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ENGLISH SUMMARY 
Our intention in this thesis is to illustrate how evaluations of pupil plans and parent-teacher 
meetings regulate pupils in specific ways that affect their subjectivity.  
Through this analysis we demonstrate how regulation of pupils is closely linked to the ways 
teachers work with the criteria of evaluation and how teachers place the pupils in certain 
positions, and also the opportunities given to pupils to negotiate these criteria and positions. 
A central aspect of the analysis is that teachers are operating with invisible or competence-
oriented criteria in their evaluation of pupils. Thus both teachers puts particular emphasis on 
the criteria of commitment and motivation. Another key aspect of the analysis is that 
regulation of the pupils largely depends on the pupils’ ability to do pupil in a proper way in 
relation to the criteria of commitment and motivation.  
The analysis shows how a strong regulation of the pupil, gives that pupil a confined 
opportunity to be subjected as a pupil of commitment and motivation. When the adjustment is 
made on the basis of a competence-oriented criteria of engagement, and when only the 
teachers know when the pupil is committed enough, it deprives the pupil the opportunity to 
evaluate them self and to know when the goal is achieved. This leaves the pupil in a sort of 
vacuum, where he must constantly try to decipher when he is appropriately committed.  
We display through our analysis not only how the regulation of pupils affects their 
opportunities to be subjected as an appropriate pupil, but also how variation in different ways 
of regulations opens and closes the various opportunities to be subjected as an appropriate 
pupil.  
Regulation of pupils determines the positions offered to them. And because subjectivity is the 
sum of all positions, the way pupils are regulated is essential for their opportunity to be 
recognized as, and also see themselves as, appropriate pupils. Opportunities which are 
relevant to the genesis of subjectification of pupils. 
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INDLEDNING 
Indenfor de seneste år er der fra politisk hold blevet indført og iværksat en række nye tiltag i 
den danske folkeskole. Eksempler på sådanne tiltag er indførelsen af nationale obligatoriske 
test, kanons, fælles mål, trin- og slutmål samt dette speciales fokus – den individuelle 
elevplan.   
Den individuelle elevplan blev indført, som et lovkrav, i den danske folkeskole i sommeren 
2006 med følgende tre hovedformål: 
1. At styrke grundlaget for undervisningens planlægning og tilrettelæggelse, jf. lovens § 
18, og derigennem forbedre udbyttet af undervisningen for den enkelte elev. 
2. At styrke den løbende evaluering af elevens udbytte af undervisningen, jf. lovens § 13, 
stk. 2. 
3. At styrke samarbejdet mellem skole og hjem. Den (elevplanen) indgår i den 
regelmæssige underretning af eleven og forældrene om elevernes udbytte af 
skolegangen, jf. lovens § 13, stk.1. endvidere bidrager den til at kvalificere drøftelsen 
af, hvordan der fremadrettet kan støttes op om undervisningen af eleven fra både 
skolens og forældrenes side (Bekendtgørelse om elevplaner i folkeskolen 2006) (Se 
bilag 1) .  
Trækker vi essensen ud af de tre skitserede formål med indførelsen af elevplaner, kan 
formålet formuleres som følger: Formålet med elevplanen er at styrke den løbende evaluering 
af eleven, for dermed at forbedre undervisningens planlægning og tilrettelæggelse for den 
enkelte elev, for dermed igen at kunne forbedre den enkelte elevs udbytte af undervisningen. 
Dette i samarbejde med hjemmet. 
Kort sagt kan elevplanen altså karakteriseres som et evalueringsværktøj, hvis endemål er at 
optimere den enkelte elevs læring. Og dette endemål nås dels ved, at lærerne med baggrund i 
deres evaluering af eleven forbedrer undervisningens planlægning og tilrettelæggelse, og dels 
ved at forældrene via underrettelse er med til at støtte op om undervisningen. 
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HVORFOR ELEVPLANER? 
Spørger man til baggrunden for indførelsen af elevplaner i den danske folkeskole, kan der, 
ifølge Professor ved Danmarks Pædagogiske Universitet, Niels Egelund, siges at gøre sig to 
sideløbende argumenter gældende: 1. At elevplansindførelsen er en udløber af en 
neoliberalistisk politik, hvor der i stigende grad styres fra centralt hold og 2. At 
elevplansindførelsen er en udløber af to afgørende udfordringer i folkeskolen, der for det 
første handler om, hvordan vi i praksis kan undervisningsdifferentiere og for det andet, 
hvordan vi kan højne evalueringsfagligheden i skolen? Sidstnævnte argument udspringer af 
1993-lovens krav om undervisningsdifferentiering og er, ifølge Egelund, et resultat af den 
børnecentrerede reformpædagogik (Egelund 2007, 7, 18). 
Lad os starte med at se på det første argument. Karakteristisk for dette argument, er det, at 
betragte elevplanen som en særlig form for neoliberal styringsteknologi. En teknologi, der 
med andre ord sigter på at styre eleverne på bestemte måder – i bestemte retninger. 
Neoliberale styringsteknologier er kendetegnet ved at foranledige stærke 
individualiseringstendenser, hvor den enkelte gennem evaluering, måling og kontrol 
forpligtes til at optimere sig selv og sine ’ydelser’. Den enkelte forpligtes således gennem 
teknologierne til at arbejde med sig selv – at udvikle sig og blive endnu bedre. De neoliberale 
styringsteknologier har deres udspring i en markedslogik, og det er denne logik, der styrer 
både den enkeltes vurdering af sig selv samt andres vurderinger af én (Krøjer og Hutters 
2008, 72-80).  Den stærke markedsorientering, hvor nationens internationale konkurrenceevne 
ligeledes står centralt, kombineret med tanken om en opgradering af de menneskelige 
ressourcer gennem blandt andet evaluering, gør det nærliggende at betragte elevplanen som en 
neoliberal styringsteknologi, indført med det formål at skabe produktive medborgere, der 
klarer sig godt på såvel det nationale som det internationale marked (Gitz-Johansen 2009). 
Dette kan umiddelbart synes udmærket. I en pædagogisk kontekst påpeger flere kritikere af de 
neoliberale tendenser i samfundet dog, at markedsgørelsen af den enkelte borger har medført 
et skift i tilgangen til børn. I skoleregi betyder det en langt større kontrol og måling af, hvad 
eleverne lærer i skolen. En kontrol og måling, der blandt andet kommer til udtryk og sikres 
gennem indførelsen af de nationale test og elevplanerne. Når man måler og kontrollerer 
elevernes læring, sker det ud fra bestemte standarder. Således har den neoliberalistiske 
markedsgørelse af eleven også medført en standardisering af, hvad der anses som ’rigtig’ 
viden. Denne standardisering ser vi komme til udtryk blandt andet i indførelsen af de 
nationale kanons og de fælles trin- og slutmål. Igennem disse fastslås det for det første, hvad 
man som elev skal lære og for det andet, hvornår (på hvilket klassetrin) man forventes at have 
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lært og tilegnet sig de forskellige kundskaber og færdigheder. Pointen hos flere kritikere er 
således, at indførelsen af nationale test, elevplaner, kanons og fælles mål alle er udløbere af en 
neoliberalistisk politik, der søger at ensrette eleverne ud fra nogle bestemte standarder, så 
disse kan klare sig så godt som muligt på markedet – nationalt og ikke mindst internationalt. 
De er at betragte som styringsteknologier. En del af baggrunden for indførelsen af disse 
teknologier skal findes i de internationale PISA undersøgelser og OECDs review af dansk 
uddannelsesforskning i 2004, hvor Danmark blev omfattet af den internationale School 
Effectiveness-bevægelse, som gav anledning til en lang række uddannelsespolitiske 
beslutninger heriblandt sprogscanninger, test, elevplaner og fælles trin- og slutmål (Hjort 
2006, 6). Som nævnt, er det en central pointe hos flere kritikere, at målingen, kontrollen, 
markedsgørelsen og ensretningen af de danske skoleelever er udtryk for et skift i vores tilgang 
til barnet – til det at være elev. Et skifte væk fra den reformpædagogiske tankegang, hvor hver 
enkel elev sås som unik, hvor undervisningen i videst muligt omfang skulle tilrettelægges i 
forhold til den enkelte elevs interesser og behov, og hvor eleverne måtte udvikle sig og lære i 
deres eget tempo (Gitz-Johansen 2009). Vender vi i relation hertil tilbage til argument 
nummer to, ser vi, at blandt andre Niels Egelund netop opfatter elevplanen, som udtryk for en 
reformpædagogisk tankegang. Således er elevplanen, i hans optik, et redskab der skal sikre, at 
der undervisningsdifferentieres, og at undervisningen tilrettelægges på bedst mulig vis for den 
enkelte elev – for Egelund er elevplanen altså ikke udtryk for en styringsteknologi, der søger 
at ensrette og kontrollere eleverne, men derimod et redskab, der netop sigter på at hjælpe det 
unikke barn til at få en undervisning, der passer netop det.  
Ser vi på formålene i Bekendtgørelsen om elevplaner, er det rigtigt, at elevplanen er indført 
med henblik på at forbedre tilrettelæggelsen af undervisningen for den enkelte elev. 
Spørgsmålet er dog, sat lidt på spidsen, om dette kan siges at være for elevens egen skyld eller 
om det i virkeligheden, som flere forskere påpeger, er et led i markedsgørelsen af individet? I 
Bekendtgørelsen understreges det, at den forbedrede tilrettelæggelse sigter på at forbedre 
elevens udbytte af undervisningen. Da evalueringen (jf. Folkeskolelovens § 13) af dette 
udbytte blandt andet skal foretages i forhold til trinmålene for det pågældende klassetrin samt 
med udgangspunkt i klassetrinnets tests – et forhold vi skal vende tilbage til, kan det således 
diskuteres, om ikke undervisningen mere kommer til at handle om at lære eleverne det, de 
ifølge målene skal lære og testes i, frem for det de selv måtte finde interessant at beskæftige 
sig med. Samtidig understreger ordet ’udbytte’ ligeledes, at eleverne forventes at tilegne sig 
en bestemt mængde læring, og som det fremgår af det andet formål i Bekendtgørelsen handler 
evalueringen af eleven netop om, at vurdere dette udbytte – eller sagt med andre ord at 
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bedømme, om eleverne har tilegnet sig en tilstrækkelig mængde af viden, færdigheder og 
kundskaber, svarende til det, der forventes på det pågældende klassetrin.  
Med udgangspunkt i ovenstående er vi tilbøjelige til at tilslutte os det første argument. At 
elevplanen er udtryk for en neoliberalistisk politik, og at indførelsen af denne sigter mod at 
måle og kontrollere elevernes læring, så disse klarer sig bedst muligt på markedet, mere end 
den er udtryk for en reformpædagogisk tankegang om det unikke barn, hvis interesser og 
behov skal tilgodeses. 
Med dette udgangspunkt er elevplanen ikke blot at betragte som et evalueringsværktøj i 
Folkeskolen, men kan tillige betragtes som et udtryk for nogle politiske tendenser i 
samfundet. Således er det ikke kun i Folkeskolen den neoliberale politik gør sig gældende. 
Overalt i samfundet ser vi eksempler på tiltag, der kan betragtes som styringsteknologier, der 
hver især sigter på at optimere landets borgere. Sådanne eksempler kunne udover de allerede 
nævnte tiltag i Folkeskolen, være indførelsen af sprogtest og læreplaner i børnehaven eller 
medarbejderudviklingssamtaler (MUS) i arbejdslivet.   
Hensigten med dette speciale er at undersøge effekterne af elevplanen som evalueringsværktøj 
og som udtryk for en særlig form for styringsteknologi, med særligt fokus på eleverne. 
Således er det ikke vores hensigt at undersøge, om elevplanerne virker efter intentionerne i 
Bekendtgørelsen: Om de forbedrer elevernes undervisnings- og læringsudbytte, eller om de 
reelt bidrager til en styrkelse af undervisningens tilrettelæggelse og samarbejdet mellem skole 
og hjem. Undersøgelser med disse foki, er allerede foretaget, blandt andet af Danmarks 
Evalueringsinstitut1. Hensigten med vores undersøgelse er derimod at belyse, hvilke andre 
effekter et evalueringsværktøj, som elevplanen, kan have - effekter der handler om andet og 
mere end blot elevernes læringsudbytte på det rent faglige plan. Således er det vores hensigt at 
belyse, hvordan elevplanen virker i praksis, eller mere præcist hvordan den er med til at styre 
eller regulere eleverne på måder, der også får betydning for eleverne rent subjektivt og ikke 
kun i forhold til deres læringsudbytte. I problemfeltet vil ovenstående blive udfoldet 
yderligere.  
 
                                                                 
1
 Der er tale om to nationale undersøgelser om arbejdet med elevplaner, gennemført af Danmarks 
Evalueringsinstitut i 2007 og 2008. Der henvises til www.eva.dk. 
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SPECIALETS OPBYGNING 
I kapitel 1 redegør vi, i forlængelse af indledningen, for vores motivation for og hensigt med 
dette speciale og vores særlige problemstilling. Med inddragelse af, blandt andet, andre 
undersøgelser og vores eget møde med en række udvalgte elevplaner skitseres problemfeltet, 
og relevansen af vores undersøgelse begrundes. Kapitlet afrundes med en kort præsentation af 
den konkrete undersøgelse. 
Kapitel 2 omhandler en diskussion af vores teorivalg samt af de teoretiske begreber, der 
anvendes i analysen. Vi lægger ud med at præsentere vores teoretiske ståsted, der primært 
funderes i Basil Bernsteins teori om kodemodaliteter samt i poststrukturalistiske 
videreudviklinger af Foucault. Efterfølgende præsenteres og diskuteres Bernsteins teori, og 
dernæst følger et afsnit, hvori vi redegør for poststrukturalismen som retning samt denne 
retnings videnskabsteoretiske implikationer. Løbende gennem kapitlet diskuteres forskelle og 
ligheder mellem begrebsapparaterne hos Bernstein og Foucault/poststrukturalimen med 
henblik på at anskueliggøre dels de videnskabsteoretiske implikationer ved vort teorivalg og 
dels for at belyse, hvordan vi forholder os til og anvender de teoretiske begreber.  
I kapitel 3 og 4 sammenfatter vi, med udgangspunkt i kapitel to, begrundelsen for valget af 
Bernstein og poststrukturalismen i samspil med hinanden samt de videnskabsteoretiske 
implikationer af dette teorivalg. 
I kapitel 5 præsenteres de konkrete poststrukturalistisk inspirerede forskere, hvis 
undersøgelser og/eller begrebsudviklinger, vi anvender i analysen. Undervejs redegør vi for 
disse begrebers relevans i belysningen af vores problemstilling. 
I kapitel 6 redegør vi for og diskuterer de anvendte metodiske tilgange. Således diskuteres 
casestudiet som metode, vores valg af cases samt vores observations- og interviewmetode. 
Undervejs diskuterer vi implikationerne af de valgte metoder i forhold til vores konkrete 
fremgangsmåde, ligesom vi også redegør for samspillet mellem de forskellige empiri-dele.  
 Herefter følger i kapitel 7 vores analyse, der er opdelt i to dele, der dog hænger uløseligt 
sammen. I første analysedel refereres store dele af det empiriske materiale. Her analyseres 
materialet primært med udgangspunkt i Bernsteins teoretiske begreber, mens vi i anden 
analysedel primært belyser vores problemstilling med udgangspunkt i poststrukturalismen. Da 
de to dele, som nævnt, hænger tæt sammen, er der dog ikke tale om en skarp adskillelse. 
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Vores konklusion falder i kapitel 8, hvor vi vil opsummere og sammenfatte vore 
analyseresultater og med udgangspunkt heri besvare vores problemformulering.  
I kapitel 9 afrunder vi specialet med en perspektiverende diskussion af vores resultater. 
 
FORMALIA 
Med henvisning til gældende regler i studieordningen for Pædagogik og Uddannelsesstudier 
og studieordningen for Psykologi, skal vi her redegøre for, hvilke afsnit i specialet, som 
henholdsvis Stine Helms og Morten Rudbeck er ansvarlige for samt hvilke afsnit, der er 
skrevet i fællesskab. Stine har primært stået for siderne 28-38, 41-46, 51-57, 74-90, 106-110. 
Morten har primært stået for siderne 20-27, 39-40, 47-50, 58-59, 91-105, 111-119. English 
summary, indledning, problemfelt, metode (kapitel 6), konklusion samt perspektivering er 
udarbejdet i fællesskab. 
 
TAK 
Afslutningsvis vil vi gerne sige tak til lærere, forældre og elever på skolen for at lade os få 
adgang til såvel elevplaner som skole-hjem samtaler. Uden deres imødekommenhed ville det 
ikke have kunnet lade sig gøre at skrive dette speciale i dets nuværende form. Endvidere vil vi 
gerne takke vores to vejledere Annegrethe Ahrenkiel og Jo Krøjer for deres kompetente 
vejledning. 
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KAP. 1: PROBLEMFELT 
Vores nysgerrighed omkring elevplaner opstod, da vi sammen med to medstuderende skulle 
holde oplæg om individuelle elevplaner i forbindelse med vores klyngeundervisning på 
psykologi i efteråret 2008. I den forbindelse rekvirerede vi fire individuelle elevplaner fra en 
folkeskole på Sjælland udarbejdet i skoleåret 2007 – 08. De fire elevplaner var tilfældigt 
udvalgt af en lærer på skolen, som vi kendte i forvejen.  
Det, der vakte vores nysgerrighed i studiet af elevplanerne, var den måde, hvorpå eleverne 
blev beskrevet, særligt i forhold til deres fremtidige skolearbejde. Således slog det os, at der 
ud af de fire beskrivelser kunne læses nogle bestemte elev- og læringsforståelser frem. 
Forståelser, der i vores øjne syntes problematiske på flere måder. I det følgende vil vi 
fremhæve en række citater hentet fra målopstillingerne i de fire elevplaner. De fire elever 
benævnes X, Y, Z og V: 
’X skal stille større krav til sin egen indsats’. ’X skal arbejde på at udvise sin interesse for 
arbejdet med tal og algebra’. ’X skal forøge sin arbejdsindsats’. 
 ’Y skal være mere aktiv i timerne og tage ansvar for sin egen læring’. ’Y skal forsøge at øge 
sin interesse for arbejdet med tal. ’Y skal arbejde mere selvstændigt’. 
 ’Z skal forsøge at fordybe sig mere i arbejdet’. 
’V skal blive bedre til at være nysgerrig’. ’V skal blive bedre til at turde sige noget i klassen’.  
Ovenstående citater er udpluk af den evaluering, der er foretaget af de fire elever i 
elevplanerne. De fortæller os, hvad eleverne kan gøre bedre, og hvad de skal arbejde med i 
fremtiden. Ved nærmere eftersyn er der dog ikke blot tale om en evaluering af fire 
enkeltindivider. Ser vi således på citaterne i et helhedsperspektiv, kan disse ligeledes anskues 
som en fortælling om, hvad der skal til for at være en ’passende’ elev. Denne fortælling 
indeholder nogle særlige forventninger til eleverne, forventninger der kan siges at bygge på 
nogle bestemte elev- og læringsforståelser. Der er flere ting, der er karakteristiske ved de 
forventninger og forståelser, der mere eller mindre implicit kommer til udtryk i de 
ovenstående citater. For det første er det karakteristisk, at forventningerne primært omhandler 
elevernes ’bløde’ kompetencer. Således lægges der vægt på elevernes interesse, 
selvstændighed, nysgerrighed, fordybelsesevne m.m. Umiddelbart er det altså ikke de faglige 
færdigheder og kundskaber, der står i højsædet. I relation hertil er det for det andet 
karakteristisk, at ansvaret for at øge de ’bløde’ kompetencer tilsyneladende placeres hos 
eleven alene. På intet tidspunkt nævnes lærerens(nes) rolle eller andel i, at eleverne når 
målene, heller ikke andetsteds i elevplanerne. Selvom det umiddelbart er de ’bløde’ 
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kompetencer, der lægges vægt på, kan det for det tredje se ud som om, læreren(ne) opererer 
med en implicit forståelse af, at eleven kan forbedre sit læringsudbytte, hvis denne bare ’tager 
sig lidt sammen’. Hvis eleven er lidt mere aktiv, forøger sin indsats, tager mere ansvar for sin 
egen læring og bliver lidt mere interesseret, så skal det nok gå alt sammen – så skal eleven 
nok lære ’mere’. I relation hertil fremgår der i de ovenstående citater endvidere en 
tilsyneladende implicit forståelse af, at eleverne ’bare’ skal finde de ønskede kompetencer 
frem fra deres indre og så at sige aktivere disse. V skal således finde sin ’iboende’ 
nysgerrighed frem, mens X og Y begge skal finde deres ’iboende’ interesse for tal frem – eller 
i hvert fald forsøge at øge denne interesse.  
Sammenfatter vi ovenstående kan vi se, at de pågældende elever for at være eller blive 
’passende’ elever, dels må forsøge at øge nogle bestemte (’bløde’) kompetencer og dels, at de 
selv må påtage sig ansvaret for at øge disse kompetencer. Disse forventninger til eleverne kan 
siges dels at bygge på en læringsforståelse omkring, at læring opstår eller forbedres gennem 
elevens interesse, fordybelse m.v. og dels en elevforståelse, der går på, at eleven besidder et 
iboende potentiale for at være interesserede, fordybede osv., hvorfor det bliver elevens eget 
ansvar at aktivere dette potentiale. 
Vi er klar over, at de fremhævede citater blot er et udpluk af fire tilfældigt udvalgte 
elevplaner, og at de forventninger samt de elev- og læringsforståelser, vi i det ovenstående har 
fremhævet, bygger på vores umiddelbare fortolkninger. Der er således tale om et 
øjebliksbillede af noget, der måske i virkeligheden er langt mere komplekst, end det, vi 
umiddelbart tolker det som.  
Selvom lærerne eksempelvis ikke nævner deres egen andel i at skabe interesse, fordybelse, 
nysgerrighed osv. hos eleverne, er det således ikke ensbetydende med, at de udelukkende 
mener, det er elevernes eget ansvar. Måske er det bare sådan, det kommer til at fremstå i de 
udvalgte citater. Når vores nysgerrighed alligevel blev vakt ved gennemlæsningen af de fire 
elevplaner og særligt de ovenstående citater, var det fordi, de fik os til at tænke på, hvilke 
muligheder, der gennem evalueringen i elevplanen, gives eleven for at blive til som en 
passende elev. Ved den umiddelbare gennemlæsning og tolkning af citaterne, slog det os 
således, at de forventninger, der stilles til eleverne synes meget vanskelige at leve op til. 
Således gives der ikke i selve elevplanerne nogle dessiner til, hvordan eleverne kan nå de 
opstillede mål. Hvordan skal X eksempelvis bære sig ad med at forøge sin arbejdsindsats, 
eller hvordan skal Y forsøge at øge sin interesse for faget matematik?  Og hvad vil der ske, 
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hvis eleverne ikke formår at øge de forventede kompetencer? Vil de så blive betragtet som 
ulydige elever, der ikke er interesserede i at lære noget? Indebærer evalueringen i de fire 
elevplaner, at elevernes muligheder for at blive passende elever reduceres til et spørgsmål om, 
at de selv øger de forventede kompetencer? 
Selvom ovenstående spørgsmål har deres udgangspunkt i et relativt begrænset empirisk 
grundlag, er det spørgsmål som disse, der danner baggrund for dette speciales genstandsfelt. 
På baggrund af mødet med de fire elevplaner slog det os således, at evalueringen i elevplanen 
muligvis bidrager til en anden form for læring hos eleverne – en læring, der netop går på, 
hvad der skal til for at blive passende elever. En undersøgelse, der understøtter denne tanke, 
er, cand. pæd. i psykologi Jesper Larsens afsluttende speciale: ’ Nu, hvor jeg er blevet 
beskrevet’, ved Danmarks Pædagogiske Universitet. Jesper Larsens speciale tager 
udgangspunkt i analyser af elevplaner og interviews med lærere og elever fra en 6. klasse. 
Larsen fremhæver, hvordan evalueringskriterierne i elevplanerne omfatter både det faglige, 
det personlige, det moralske og det sociale, og han pointerer i relation hertil, hvordan 
elevplanen producerer et bestemt billede af, hvordan en skoleelev skal se ud – et veltilpasset, 
hjælpsomt og ansvarligt barn, der tillige lever op til trinmålene. Jesper Larsen oplever altså, i 
lighed med os, at det ikke blot elevernes faglighed, der gøres til genstand for evalueringen, 
men tillige deres personlige, sociale og moralske kompetencer (Olsen 2009, 26-28).  
Med udgangspunkt i henholdsvis Larsens resultater og vores eget møde med de fire 
elevplaner, tyder noget altså på, at elevplanerne ikke kun fungerer som evalueringsværktøjer, 
men at de qua lærernes evalueringskriterier ligeledes kommer til at fungere som ’kodekser’ 
for passende elevhed2.  Eleverne bliver altså ikke blot evaluerede i forhold til deres faglige 
standpunkt, men tillige i forhold til lærernes kriterier for den ’passende’ elev (kriterier, der 
naturligvis også kan være af ren faglig karakter). Umiddelbart kan dette synes at være helt 
naturligt. At gå i skole i dagens Danmark indebærer at blive evalueret, og da det er elevens 
lærere, der foretager evalueringen, vil denne naturligvis være afhængig af lærernes kriterier3. 
                                                                 
2
 Begrebet ’passende elevhed’ er hentet hos Lektor Ph.d. i Pædagogisk Psykologi Jette Kofoed. Dette begreb vil 
blive yderligere udfoldet i kap. 5. 
3
 Vi er klar over, at lærernes evalueringskriterier ikke nødvendigvis er udtryk for deres personlige holdninger, 
men kan udspringe af eksempelvis Bekendtgørelsen om elevplaner, hvor det bl.a. understreges, at 
evalueringen skal foretages i henhold til trin- og slutmålene for det konkrete klassetrin. Vi skal i kap. 2 redegøre 
nærmere for rammebetingelserne omkring lærernes evaluering i elevplanerne. 
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Man kan ligeledes argumentere for, at det vel også er lærerne, der i kraft af deres 
professionalisme ’ved bedst’. Det er dem, der i forhold til den enkelte elev kan vurdere, hvad 
der skal til, for at denne vil klare sig bedst muligt i fremtiden, hvorfor det er nødvendigt for 
den enkelte elev at tilegne sig ’kodekset’. Én ting er dog, som elev, at tilegne sig kodekset 
eller med andre ord lære, hvad der skal til for at blive en passende elev, en anden er, som vi 
har været inde på, de muligheder, der gives eleven for at leve op til kriterierne. Med 
udgangspunkt heri blev det, for os at se, ikke blot interessant, men også nødvendigt at gå et 
skridt dybere end eksempelvis Jesper Larsen har gjort det og spørge ikke blot, hvilke 
evalueringskriterier, der gælder for eleverne, men også hvilke muligheder, der eksisterer for at 
blive en passende elev?  
Vi skal ikke lægge skjul på, at vi allerede i denne fase var inspirerede dels af den franske 
filosof og Professor Michel Foucaults subjektiveringsbegreb4 og dels af Ph.d. og Lektor ved 
Danmarks Pædagogiske Universitet, Dorte Staunæs’ videreudvikling af dette begreb. Staunæs 
beskriver subjektivering som ’en fortløbende tilblivelsesproces, der afhænger af de 
tilgængelige diskursive og sociale praksisser…’ (Staunæs 2004, 57). Hvis vores 
subjektivering eller tilblivelse er afhængig af de diskursive og sociale praksisser, der er 
tilgængelige for os, må de diskursive og sociale praksisser, der eksisterer omkring elevplanen 
ligeledes spille ind på elevernes subjektiverings- eller tilblivelsesproces – på deres muligheder 
for, ikke blot at leve op til lærernes kriterier, men ligeledes for at blive til som subjekter. 
Elevplanen kan i denne forståelse betragtes som en ’subjektiveringsinstans’5, der som én 
blandt andre instanser bidrager til elevernes tilblivelse.  
Med udgangspunkt i tanken om elevplanen som en subjektiveringsinstans, er det ikke 
ligegyldigt for elevernes tilblivelse, hvilke kriterier, der gælder for evalueringen. Formår 
eleverne således ikke at leve op til kriterierne, må dette antages at få betydning for deres 
oplevelser af at føle sig som passende elever – oplevelser der kan siges at påvirke eller udgøre 
dele af den fortløbende subjektiveringsproces. Med andre ord kan evalueringskriterierne siges 
at være regulerende for elevernes tilblivelsesmuligheder – de åbner nogle muligheder, mens 
de lukker andre.  
                                                                 
4
 Begrebet subjektivering vil blive udfoldet i kap. 3. 
5
 Begrebet ’subjektiveringsinstans’ er hentet hos Lektor Ph.d. Jo Krøjer og Ph.d. CamillaHutters og udspringer af 
deres undersøgelse af Den Etablerede Uddannelsesvejledning. Vi skal i kap. 6 vende tilbage til dette begreb. 
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Som vi har været inde på, kan de evalueringskriterier, der umiddelbart fremgår af en elevplan 
vise sig at være langt mere komplekse, end de tilsyneladende fremstår. Når vi ønsker at kaste 
lys over de subjektiveringsmuligheder, der gives eleverne gennem evalueringen i elevplanen, 
er det derfor ikke nok blot at se på en række udvalgte elevplaner og de deri indeholdte 
evalueringskriterier. For at forstå om og hvordan kriterierne kan virke regulerende, må vi 
ligeledes studere, om disse står til forhandling eller ej. Med andre ord, må vi studere, om 
eleverne selv har noget at skulle have sagt i forhold til evalueringen af dem. Først da kan vi 
opnå et nuanceret billede af elevernes muligheder for at blive til som elever – af deres 
subjektiveringsmuligheder. Således virker kriterierne, i vores optik, ikke regulerende i sig 
selv. Deres regulerende effekt afhænger derimod af de forhandlingsmuligheder, der eksisterer 
omkring disse. Åbnes der mulighed for forhandling, vil der således også åbnes op for et større 
spektrum af subjektiveringsmuligheder for eleverne, end der vil, hvis kriterierne omvendt ikke 
står til at forhandle. Ved at studere forhandlingen af evalueringen og kriterierne herfor, får vi 
mulighed for at belyse, hvilke muligheder, der gives eleverne for at blive til som (passende) 
elever – som (elev)subjekter.  
For at kunne studere elevernes forhandlingsmuligheder, er det altså, som nævnt, ikke nok at 
studere en række elevplaner. Vi må derimod ned og se på den praksis, der udspiller sig 
omkring elevplanen som evalueringsværktøj. Som det også fremgår af Staunæs’ beskrivelse 
af begrebet subjektivering, er den sociale praksis, ligeså konstituerende for tilblivelsen, som 
den diskursive, hvorfor det bliver nødvendigt også at studere de muligheder, der gøres 
tilgængelige for eleverne i den konkrete sociale praksis. Men hvordan gør vi det? Den sociale 
praksis omkring elevplanerne kan være svær at indkredse. Den kan spænde lige fra lærernes 
udformning af planerne til lærernes arbejde med eleverne gennem et helt skoleår. Da vi 
selvsagt ikke har haft mulighed for at undersøge alle elementer af den sociale praksis omkring 
elevplanerne, måtte vi vælge noget ud, der kunne illustrere elevernes forhandlingsmuligheder 
i forhold til evalueringskriterierne.  
En social praksis, der udspiller sig omkring elevplanen, og som netop kan bidrage til at belyse 
elevernes forhandlingsmuligheder, er skole-hjem samtalen. Således danner skole-hjem 
samtalen på langt de fleste skoler ramme for lærerens uddybning af elevplanens indhold 
overfor både elev og forældre, ligesom den også danner ramme for eventuelle spørgsmål, 
eleven selv eller forældrene måtte have til indholdet i planen. Det er under skole-hjem 
samtalen, at evalueringen i elevplanen diskuteres og eventuelt forhandles. Ved at inddrage 
skole-hjem samtalen, og således studere den konkrete sociale praksis omkring elevplanen, får 
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vi for det første et langt mere nuanceret billede af de kriterier, der gælder for lærernes 
evaluering af eleverne, ligesom vi ved at studere forhandlingen omkring evalueringen 
(herunder kriterierne) får mulighed for at belyse elevplanens (og skole-hjem samtalens) 
subjektiverende effekter.  
På baggrund heraf finder vi det, i forhold til dette speciales genstandsfelt, relevant at 
sammenkæde skole-hjem samtalen og elevplanen og betragte disse som to 
subjektiveringsinstanser, der i samspillet med hinanden er med til at regulere elevernes 
subjektiveringsmuligheder. Således udvides vores oprindelige fokus fra elevplanen alene, til 
også at omhandle skole-hjem samtalen.  
For at sammenfatte hensigten med denne undersøgelse, er det vores ønske at skabe 
opmærksomhed omkring elevplanen og skole-hjem samtalen, ikke blot som 
evalueringsværktøjer eller som politiske styringsteknologier, men som 
subjektiveringsinstanser. De subjektiveringsmuligheder der gennem elevplan og skole-hjem 
samtale gives eleven, hænger dog nøje sammen med den styring/regulering, der finder sted 
gennem evalueringen.  
Med dette fokus peger vort speciale ud over de undersøgelser, der, os bekendt, hidtil er 
foretaget omkring feltet ’elevplaner’. Således har fokus i disse undersøgelser primært 
centreret omkring lærernes vanskeligheder og oplevelser omkring elevplansarbejdet, 
forældres oplevelser af elevplanen som redskab til at styrke skole-hjem samarbejdet, eller 
sammenhængen mellem intentionerne i Bekendtgørelsen om elevplaner og praksis (med disse 
undersøgelser henviser vi til: Egelund ’Elevplaner – teori og praksis’ 2007 og Danmarks 
Evalueringsinstitut ’Arbejdet med elevplaner’ 2007 og 08). Jesper Larsens speciale inddrager, 
gennem de førnævnte interviews, elevernes oplevelser af at blive evalueret i elevplanen, og 
han er ligeledes inde på, hvordan evalueringskriterierne skaber bestemte billeder af den 
passende elev. Uden på nogen måde at underkende Larsens speciale adskiller vores 
undersøgelse sig dog fra denne, ved blandt andet at inddrage skole-hjem samtalen og dermed 
gå dybere ned i selve forhandlingen af evalueringen. Dermed spørger vi ikke ’blot’, hvilket 
billede elevplanen skaber, eller hvordan eleverne oplever det at blive evalueret, men også 
hvilke muligheder eleverne gives for at leve op til dette billede – for deres muligheder for at 
blive til som (passende) elevsubjekter? Dette fokus er, som vi var inde på i indledningen, ikke 
kun relevant i elevplansammenhæng, men kan tillige anvendes i andre samfundsmæssige 
sammenhænge, hvor forskellige former for styringsteknologier gør sig gældende. Således 
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accentueres betydningen af at spørge til de subjektive effekter af teknologierne, hvilke 
muligheder de stiller til rådighed for den enkelte, samt hvilke rationaliteter eller kriterier, der 
kommer til udtryk gennem de forskellige teknologier? I perspektiveringen kap. 9, vil den 
samfundsmæssige relevans af vores undersøgelse blive udfoldet yderligere. 
I relation til ovenstående er det vigtigt at understrege, at styringsteknologier ikke bare virker 
på én eller flere bestemte måder. Som vi har fremhævet, er der nogle særlige ting, der 
kendetegner de neoliberalistiske styringsteknologier – markedsgørelse af individet, 
forpligtelsen til selvarbejde, optimering af de menneskelige ressourcer og individualisering. 
Selvom en styringsteknologi som eksempelvis elevplanen kan siges at være neoliberal i sit 
udgangspunkt (at der ligger en neoliberal politik bag dennes indførelse), er det dog ikke 
ensbetydende med, at elevplanen så at sige virker neoliberalt i praksis. Når vi forstår 
elevplanen som en neoliberal styringsteknologi, er det altså ikke det samme som at sige, at 
evalueringen i elevplanen nødvendigvis forpligter eleven på at arbejde med sig selv eller 
individualiserer eleven på en hidtil uset måde. Når vi taler om at belyse de subjektive effekter 
af elevplanen, er der således ikke tale om en kausalitet – at elevplanen på forhånd vil skabe de 
og de subjektiveringsmuligheder som følge af det neoliberalistiske udgangspunkt. Således 
virker styringsteknologierne ved at mennesker tager dem i brug, og dette kan foregå på mange 
måder – måder, der også kan stå i modsætning til intentionerne med teknologien. Dette 
understreger igen nødvendigheden af at se på den praksis, hvori teknologien kommer til 
udfoldelse – og ikke mindst at se på de konkrete deltagere, der indgår i denne praksis.   
I de konkrete elevplaner vil der således være flere lærere, der evaluerer eleven, ligesom det 
ved skole-hjem samtalerne sædvanligvis vil være to lærere (dansk- og matematik læreren), der 
foretager evalueringen. Da det er forskellige lærere, der foretager evalueringen af eleverne, er 
det nærliggende at forestille sig, at lærerens evalueringskriterier også kan være af forskellig 
karakter, både i forholdet til den enkelte elev, men også i forhold til de forskellige elever. 
Således kan det tænkes, at den samme lærer lægger mere vægt på nogle ting overfor én elev 
end overfor en anden, ligesom de forskellige lærere kan operere med forskelligartede kriterier 
overfor både den samme, som overfor forskellige elever. På samme måde kan elevernes 
 
17 
forhandlingsmuligheder antage forskellige former alt efter, hvilken lærer, de står overfor og 
alt efter, hvordan de selv agerer under skole-hjem samtalen6.  
Ovenstående understreger, hvorfor vi ikke kan tale om kausale forklaringer i studiet af 
elevernes subjektiveringsmuligheder. Således kan reguleringen antage forskellige former både 
overfor den enkelte elev, som overfor forskellige elever. For at vise forskellige 
reguleringsformers (forskellige kriterier og forhandlingsmuligheder) betydning for de 
muligheder, der gives eleven for at blive til som (elev)subjekt, har vi valgt at inddrage to 
elever i vores undersøgelse. Hensigten hermed er at understrege og sætte fokus på 
konsekvenserne af, hvordan elever beskrives og evalueres gennem elevplan og skole-hjem 
samtale. Ved at inddrage to elever får vi således mulighed for at belyse, hvordan såvel den 
samme lærer, som de forskellige lærere kan operere med forskellige kriterier overfor de to 
elever og dermed skabe forskellige muligheder for disse. Ligeledes giver studiet af mere end 
én elev os mulighed for at vise, hvordan elevens egen handlen også har betydning for dennes 
subjektiveringsmuligheder.  
I forlængelse af ovenstående problemfelt ønsker vi at belyse følgende problemstilling: 
Hvordan reguleres eleverne gennem evalueringen i elevplaner og skole-hjem samtaler, og 
hvilken betydning har reguleringerne for elevernes subjektiveringsmuligheder?  
Herunder, hvordan forskellige former for regulering skaber forskellige 
subjektiveringsmuligheder for forskellige elever. 
                                                                 
6
 Vi skal gennem senere afsnit redegøre nærmere for elevernes handlepotentiale, herunder deres muligheder 
for at udøve modstand. 
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KORT PRÆSENTATION AF UNDERSØGELSEN 
Vores studie af evalueringens regulerende effekter i forhold til elevernes 
subjektiveringsmuligheder udgøres, som nævnt, af to cases – casen Casper og casen Dorthe. 
Casper og Dorthe er begge 14 år gamle og går i samme 8. klasse på en folkeskole i 
Nordsjælland. På skolen går der ca. 700 elever, hvoraf hver femte elev har anden etnisk 
baggrund end dansk, og lærerstaben udgøres af ca. 60 lærere. Skolen er beliggende i et 
middelklassekvarter og rekrutterer primært elever fra den øvre middelklasse. Såvel Casper 
som Dorthe kommer begge fra middelklassen og har begge veluddannede forældre.  
Valget af lige netop denne folkeskole har baggrund i vores netværksforbindelser. Således 
kender vi én af lærerne, der er ansat på skolen, og gennem denne oprettede vi forbindelse til 
henholdsvis dansk- og matematiklæreren i den pågældende 8. klasse. Når man, som vi, har 
oprettet kontakt gennem en person, man kender i forvejen, kan der være fare for, at det i sig 
selv kan påvirke karakteren af det empiriske materiale. Man kan eksempelvis forestille sig, at 
de lærere, der indgår i undersøgelsen, vil forsøge at fremstå på måder, som de forestiller sig 
vil falde i såvel vores, som i kontaktpersonens smag af frygt for ellers at blive opfattet 
negativt af deres kollega. Denne risiko er det ikke muligt fuldt ud at eliminere. Vi har dog 
søgt at imødekomme risikoen ved, inden dataindsamlingen, at understrege overfor de 
pågældende lærere, at vi på ingen måde vil diskutere karakteren af hverken 
empiriindsamlingen, analysen eller andet relateret til specialet med vores kontaktperson. Dette 
har vi overholdt. Det er heller ikke vores indtryk, at de to lærere har været synderligt 
påvirkede gennem forløbet af vores kontakt til deres kollega, selvom det, som nævnt, ikke kan 
udelukkes.  
Vores empiriske materiale består af tre dele. Da vi, som fremhævet, finder det nødvendigt at 
sammenkæde elevplanerne med praksis omkring disse – altså skole-hjem samtalerne, består 
vort materiale dels af henholdsvis Caspers og Dorthes skriftlige elevplaner (se bilag 2), og 
dels af observationer og båndoptagelser af skole-hjem samtalerne med de to elever. 
Herudover foretog vi et forudgående interview med henholdsvis Casper og Dorthes dansk- og 
matematiklærer. Intentionen med dette interview var at få indblik i, hvordan de to lærere 
arbejder med elevplanerne samt hvilke tanker, de gør sig omkring dette arbejde. Samtidig 
ønskede vi at få et indblik i, hvilke tanker de to lærere havde omkring de elever, hvis 
elevplaner og skole-hjem samtaler, vi senere skulle studere.   
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Vi har valgt kun at medtage henholdsvis dansk- og matematiklærerens evalueringer i 
elevplanerne i bilag 2, da det er disse to lærere, der deltager ved skole-hjem samtalerne og 
derfor primært deres evalueringer, der tages udgangspunkt i. Da indholdet af de øvrige læreres 
evalueringer i elevplanerne stort set ikke berøres i samtalerne, har vi således fundet det 
irrelevant at medtage disse.  
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KAP. 2: DISKUSSION AF TEORIVALG OG BEGREBER 
TIL ANALYSEN 
TEORETISK STÅSTED 
Som fremhævet i problemfeltet, udspringer genstandsfeltet for dette speciale ikke kun af 
mødet med de fire elevplaner, men tillige af en teoretisk forforståelse. Således er vores 
problemformulering ligeledes teoretisk inspireret. Begrebet subjektiveringsmuligheder er, 
som nævnt, hentet i poststrukturalistiske videreudviklinger af Foucaults 
subjektiveringsbegreb, mens reguleringsbegrebet tager sit udspring hos den britiske 
uddannelsessociolog Basil Bernstein. Når man, som vi, formulerer sin problemstilling med 
udgangspunkt i teoretiske begreber, kan det diskuteres, om man så at sige allerede dér lukker 
problemet og udelukkende ser virkeligheden gennem de teoretiske briller. Dette har ikke 
været vores intention. Tværtimod har vi ønsket med udgangspunkt i virkelighedens problemer 
at spørge teorierne, hvad de har at tilbyde med hensyn til en forståelse af disse problemer. 
Som det fremgår af problemfeltet, opstod vores interesse for feltet omkring elevplaner også 
netop ved et møde med virkeligheden, hvor særlige problematikker kom til syne. På baggrund 
af dette møde, oplevede vi dog at have brug for et mere teoretisk fundament for at kunne 
formulere, hvad det var, vi egentlig gerne ville undersøge. Dette fundament fandt vi, dels hos 
Bernstein og dels hos en række poststrukturalistisk inspirerede teoretikere. Når vi derfor har 
valgt at formulere vores problem med baggrund i teoretiske begreber, er det fordi, disse 
begreber netop indfanger essensen af det, vi ønsker at undersøge på baggrund af vores møde 
med virkeligheden, nemlig hvordan eleverne tilbydes eller gives forskellige muligheder for at 
blive til som subjekter alt efter hvordan, der reguleres gennem elevplan og skole-hjem 
samtale. Brugen af de teoretiske begreber i problemformuleringen skal således tjene som en 
åbning til at forstå virkelighedens problemer, uden at disse begreber dog bliver så styrende, at 
der så at sige udøves ’vold’ mod virkeligheden.  
I de følgende afsnit vil vi redegøre for den centrale forståelse i Bernsteins teori om 
kodemodaliteter samt redegøre for og diskutere de af hans begreber, der vil blive anvendt i 
vores analyse. Undervejs vil vi forklare, hvordan Bernsteins begreber åbner op for en 
belysning af vores problemstilling, ligesom vi også vil diskutere nogle svagheder ved disse 
begreber.   
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BERNSTEINS TEORI OM KODEMODALITETER  
Basil Bernstein er primært kendt for sin teori om og analyser af sprogkoder relateret til 
forskellige klasser i samfundet. Bernstein brugte begreberne elaboreret og restringeret kode til 
at vise, hvordan disse forskellige koder skaber og opretholder uligheder mellem klasserne. 
Dette gælder særligt i skolen, hvor den elaborerede sprogkode, ifølge Bernstein, er 
fremherskende og hvor børn med restringeret sprogkode (som oftest børn fra arbejderklassen), 
derfor ikke får de samme læringsmuligheder, som børn med elaboreret sprogkode. Bernstein 
er blevet stærkt kritiseret for brugen af disse begreber, idet den restringerede sprogkode kan 
tolkes som en mangel eller fejl ved barnet, og samtidig bliver forklaringen på, hvorfor børn 
fra arbejderklassen, ifølge Bernstein, klarer sig dårligere i skolen end børn fra andre klasser. 
Ikke alle erklærer sig enige i kritikken og påpeger, at denne bygger på misforståelser og på 
sekundær litteratur om teorien, heriblandt professor ved University of Wales, Paul Atkinson 
(1985). Denne påpeger i sin bog om Bernsteins strukturalisme7, at Bernsteins fokus på sprog 
og uddannelse er et led i et større sociologisk projekt, hvor ønsket er at belyse 
sammenhængene mellem kulturel overlevering, social arbejdsdeling, magt og diskurs8 
(Ahrenkiel 2004, 82,85). Uanset om kritikken er berettiget eller ej, er Bernsteins senere 
arbejder netop koncentreret om et større uddannelsessociologisk projekt, hvor han ønsker at 
forbinde makrosociale relationer med mikroprocesser i uddannelserne. For Bernstein ligger 
denne forbindelse i sammenhængen mellem eksterne magtforhold og lokale 
betydningskonstruktioner eller sagt med andre ord på den institutionelle formning af diskurser 
og identiteter (Ibid, 83). Bernstein formulerer selv sit projekt i følgende spørgsmål: 
’How does power and control translate into principles of communication, and how do these 
principles of communication differentially regulate forms of consciousness with respect to 
their reproduction and the possibilities of change?’ (Bernstein 1996, 18). 
Som det fremgår af Bernsteins spørgsmål, er det hans ærinde at vise, hvordan bestemte magt- 
og kontrolforhold omdannes til eller udmønter sig i forskellige kommunikationsprincipper, 
der regulerer, hvilke pædagogiske bevidstheder, der skabes. Begreberne bevidstheder eller 
bevidsthedsformer kan umiddelbart synes noget flyvske eller ukonkrete. I vores 
gennemlæsning af Bernsteins teori har vi heller ikke fundet klare definitioner af disse 
begreber. I relation til en forklaring af begreberne klassifikation og rammesætning – begreber 
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 Vi skal vende tilbage til Bernsteins strukturalisme i kap. 3. 
8
 Vi skal vende tilbage til en redegørelse af Bernsteins diskursbegreb i kap. 3. 
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vi skal vende tilbage til, beskriver Bernstein dog den pædagogiske bevidsthed som den 
organisatoriske, diskursive og formidlingsmæssige praksis, samt som de eksisterende 
opfattelser af lærerne, eleverne og selve vidensbegrebet (Bernstein 2001, 83).  
Med udgangspunkt i denne beskrivelse, kan Bernsteins overordnede ærinde karakteriseres 
som et ønske om at vise, hvordan forskellige kommunikationsprincipper (udsprunget af 
bestemte magt- og kontrolforhold) regulerer karakteren af den pædagogiske praksis samt 
opfattelserne af deltagerne i denne praksis – eller sagt med andre ord, at 
kommunikationsprincipperne regulerer karakteren af de sociale relationer i den pædagogiske 
praksis. Grundforståelsen hos Bernstein er således, at enhver pædagogisk praksis er indlejret i 
bestemte magt- og kontrolforhold, der gennem deres udmøntning i særlige 
kommunikationsprincipper regulerer karakteren af denne praksis.  
I relation til dette speciales intentioner, er det lige netop Bernsteins fokus på 
kommunikationen i pædagogiske praksisser og dennes indvirkning på de sociale relationer, 
der gør ham relevant. Med dette fokus åbner Bernsteins teori således op for netop at se på, 
hvordan evalueringen – den måde hvorpå eleverne beskrives og italesættes gennem elevplan 
og skole-hjem samtale, regulerer deres muligheder for at blive til som (elev)subjekter. Dette 
må forklares yderligere. For at kunne det, må vi først tage udgangspunkt i Bernsteins 
bestemmelse af begreberne magt og kontrol.  
 
MAGT OG KONTROL – KLASSIFIKATION OG RAMMESÆTNING 
Bernstein definerer magt, som det, der etablerer grænser mellem kategorier, mens kontrol 
formidler magtens grænserelationer og etablerer legitime kommunikationsformer tilpasset til 
de forskellige kategorier. Magten opbygger således grænser og relationer mellem mennesker, 
diskurser, fag osv., mens kontrollen opbygger indre relationer i disse (Bernstein 2001, 72). 
Som betegnelse for givne magtforhold anvender Bernstein begrebet ’classification’, oversat til 
klassifikation, mens kontrolforholdene betegnes ’framing’, oversat til rammesætning. 
Klassifikationen og rammesætningen udgør tilsammen den pædagogiske praksis, som 
Bernstein også begrebsliggør som kodemodaliteten (Ahrenkiel 2004, 89).  
Bernstein forstår, som nævnt, enhver pædagogisk praksis som indlejret i magtrelationer. Den 
måde hvorpå magtrelationerne kommer til udtryk i den pædagogiske kontekst afhænger dog 
af de konkrete kontrolformer på kommunikationen - kontrolformer, der kan være mere eller 
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mindre åbne for andre artikulationer end dem, der er defineret i de dominerende 
klassifikationsprincipper9 (Ibid, 115). For at kunne indfange de forskellige former, kontrollen 
kan antage, taler Bernstein om henholdsvis stærk og svag klassifikation og rammesætning. 
En stærk klassifikation er kendetegnet ved en skarp adskillelse mellem kategorierne, mens en 
svag klassifikation omvendt vil betyde mere utydelige og flydende grænser mellem 
kategorier. Når Bernstein taler om kategorier henviser han ikke til selve egenskaberne ved 
forskellige kategorier, eksempelvis de egenskaber, vi tillægger kønnene, men derimod til 
graden af isolation mellem kategorierne – at én kategori kun eksisterer i kraft af andre 
kategorier (ibid, 89f)10. Ligesom klassifikationen kan rammesætningen være henholdsvis 
stærk eller svag. Da rammesætningen handler om de former for kontrol, der regulerer og 
legitimerer kommunikationen i pædagogiske relationer, vil en stærk rammesætning være 
kendetegnet ved en eksplicit regulering af kommunikationen, hvor det er læreren eller 
formidleren, der kontrollerer, hvilke kommunikationsformer, der anses som legitime. 
Omvendt vil en svagere rammesætning være kendetegnet ved, at eleverne har større kontrol i 
forhold til den legitime kommunikation (Ibid, 93). Rammesætningen kan således siges at 
handle om, hvem, der kontrollerer hvad i forhold til følgende: 
• Udvælgelse eller selektion af det, der kommunikeres 
• Kommunikationens rækkefølge (Hvad skal læres først og hvad bagefter) 
• Dens tempo (hastigheden for den forventede tilegnelse af det, der skal læres) 
• Kriterier 
• Kontrollen over det sociale grundlag, som muliggør formidlingen 
(Bernstein 2001, 80) 
Med bestemmelsen af klassifikationen og rammesætningen som det, der tilsammen udgør den 
pædagogiske kode eller kodemodaliteten, tilbyder Bernstein et overbegreb, der gør det muligt 
at sammentænke en lang række faktorer i et kompleks (Gregersen 2001, 16). I relation til 
vores problemstilling ser vi dette som en stor styrke ved Bernsteins teori, idet det åbner op for 
en belysning af, hvordan forskellige faktorer spiller ind på karakteren af de sociale relationer i 
en konkret pædagogisk praksis, og samtidig gør det muligt også at indfange kompleksiteten af 
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 Vi skal vende tilbage til Bernsteins forståelse af ’dominerende’ klassifikationsprincipper. 
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 Kategoribegrebet vil blive yderligere udfoldet og diskuteret i et senere afsnit. 
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de forskellige faktorer. Bernsteins bestemmelse af de ovenstående kommunikationsprincipper 
udgør tilsammen nogle af disse faktorer.  
I analysen af de konkrete elevplaner og skole-hjem samtaler, vil vi, når det kommer til 
rammesætningen primært beskæftige os med udvælgelsen eller selektionen af 
kommunikationen, kriterierne samt kontrollen over det sociale grundlag – særligt de to 
sidstnævnte. Når vi afstår fra at beskæftige os med rækkefølgen og tempoet, er det dels fordi, 
disse to komponenter stort set ikke berøres i vores empiriske materiale, og dels fordi de mere 
sigter mod analyser af konkrete undervisningsforløb.  
I det følgende vil vi illustrere, hvordan de tre kommunikationsprincipper i sammenkædningen 
med Bernsteins begreb om henholdsvis stærk og svag rammesætning anvendes i vores 
analyse, og hvordan de åbner op for en belysning af de former for regulering, der finder sted – 
reguleringer, der har betydning for elevernes muligheder for at blive til som (elev)subjekter. 
Det førstnævnte princip handler om udvælgelsen eller selektionen af, hvad der skal undervises 
i eller arbejdes med. I vores optik, kan dette princip dog ligeledes anvendes i en belysning af, 
hvem der selekterer selve kommunikationen i skole-hjem samtalerne og dermed, hvem der 
regulerer, hvad der er henholdsvis legitimt eller illegitimt at bringe ind i samtalen. I vor 
analyse af elevernes subjektiveringsmuligheder, åbner ovenstående kommunikationsprincip, 
netop op for en belysning af elevernes muligheder for at påvirke skole-hjem samtalens 
indhold, dels i forhold til selve evalueringen og dels i forhold til deres fremtidige arbejde og 
målsætning. Vi skal vende tilbage med en uddybning heraf om et øjeblik. 
Som nævnt, vil en stærk rammesætning betyde, at det primært er lærerne, der kontrollerer, 
hvad der anses som legitime henholdsvis illegitime bidrag fra elevernes side, mens en svag 
rammesætning er karakteriseret ved, at eleverne i højere grad kan være med til at definere, 
hvad der er legitimt/illegitimt (Ahrenkiel 2004, 93; Bernstein 2001, 80). Reguleringen af det 
henholdsvis legitime eller illegitime hænger dog nært sammen med kriterierne. Således 
handler kriterierne, ifølge Bernstein, om hvad der anses som viden, og hvad der omvendt ikke 
tæller som viden. Kriterierne kan dog også forstås bredere, som kriterierne for, hvad der anses 
som henholdsvis legitim og illegitim kommunikation, social relation eller position (Bernstein 
2001, 96f). Er der tale om en stærk rammesætning, vil kriterierne være eksplicitte, hvilket 
indebærer, at eleven vil blive gjort opmærksom på, hvad der mangler ved dennes 
frembringelser. Eksplicitte kriterier gør det således tydeligt for eleven, hvad der forventes af 
denne. Er rammesætningen derimod svag, vil kriterierne være mere implicitte, og eleven vil 
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ikke i samme omfang have mulighed for at gennemskue, hvilke forventninger der stilles til 
denne – hvilke kriterier, der gælder. Eleven vil derfor tilsyneladende kunne skabe og 
fremlægge sin helt egen tekst, uafhængig af ydre krav og forventninger (Ibid, 2001, 100). Det 
er væsentligt at understrege, at begrebet tekst i en Bernsteinsk optik, ikke kun henviser til 
konkrete skriftlige tekster, men til hvad som helst, der påkalder sig evaluering (Ibid, 2001, 
86). En tekst kan således også handle om elevens adfærd, elevens ytringer osv. 
Ovenstående illustrerer sammenhængen mellem kriterierne og selektionen af 
kommunikationen. Er der tale om eksplicitte kriterier (stærk rammesætning), vil det således 
primært være lærerne, der kontrollerer, hvad der er henholdsvis legitimt og illegitimt, mens 
det ved implicitte kriterier (svag rammesætning) i højere grad vil være eleverne, der har denne 
kontrol.  
For at vende tilbage til elevernes muligheder for at påvirke evalueringen og deres fremtidige 
mål og skolearbejde, er det således helt afgørende for disse muligheder, hvor stærk eller svag 
rammesætningen er. Ved en svag rammesætning vil eleverne tilsyneladende have større 
mulighed for selv at sætte (noget af) dagsordenen i forhold til de kriterier, de selv måtte finde 
vigtige, både for evalueringen af dem og i forhold til deres fremtidige mål, end de omvendt vil 
ved en stærk rammesætning. Uden at afsløre for meget, ser vi gentagne gange i det empiriske 
materiale, at lærerne opererer med andre kriterier, end eleverne gør. Samtidig ser vi dog også, 
at eleverne gives forskellige muligheder for at forhandle disse kriterier, for at forklare sig og 
for at påvirke indholdet af deres fremtidige målsætninger, afhængig af rammesætningens 
styrke.  
Ligesom kriterierne og selektionen af den legitime henholdsvis illegitime kommunikation er 
indbydes forbundne – kriterierne handler netop om, hvad der er legitimt/illegitimt, afhænger 
både kriterierne og selektionen af det tredje anvendte kommunikationsprincip: Kontrollen 
over det sociale grundlag. Som nævnt i det ovenstående, kan kriterierne være af 
undervisnings- eller læringsmæssig karakter, altså kriterierne for, hvad der anses som viden 
eller ikke. Disse kriterier kalder Bernstein for undervisningsdiskursen. Ligeledes kan 
kriterierne dog også handle om karakteren af de sociale relationer og positioner11, om de 
eksisterende forventninger til opførsel, holdninger, karakter og væremåde. Disse kriterier 
kalder Bernstein for den regulative diskurs eller hierarkireglerne, og det er disse regler, 
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 Positionsbegrebet vil blive yderligere udfoldet og diskuteret senere i kap. 2. 
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Bernstein henviser til, når han taler om den sociale orden. Karakteren af den sociale orden 
eller hierarkireglerne refererer til klassifikationsstyrken – altså til hvor skarp en adskillelse, 
der eksisterer mellem de forskellige kategorier, eksempelvis kategorierne lærer og elev 
(Ahrenkiel 2004, 94f; Bernstein 2001, 80f).  
Centralt i Bernsteins forståelse af de to diskurser er det, at undervisningsdiskursen altid er 
indlejret i den regulative diskurs. Det betyder, at de undervisningsmæssige kriterier 
(kriterierne for, hvad eleverne skal lære) samt selektionen af disse kriterier, er afhængige af 
formen på de hierarkiske relationer – af hierarkireglerne. Og formen af de hierarkiske 
relationer afhænger igen af rammesætningens styrke. Er rammesætningen stærk, vil 
hierarkireglerne være eksplicitte, og magtforholdene i den pædagogiske relation vil være 
meget tydelige med en eksplicit over- og underordning. Er rammesætningen derimod svag, vil 
hierarkireglerne omvendt være implicitte, og magtforholdene vil være mere tilslørede eller 
skjulte, hvilket gør det sværere at udpege, hvem der er henholdsvis formidler og modtagere 
(Bernstein 2001, 97f). Formen på de hierarkiske relationer – om disse er stærkt eller svagt 
rammesat, udgør således det overordnede fundament for karakteren af kriterierne og 
selektionen af disse. Dette fordi, kriterierne for elevernes tilegnelse netop udspringer af 
forventningerne til adfærd, karakter og væremåde. Er hierarkireglerne stærkt rammesat, vil 
der således også være tale om eksplicitte kriterier – om klare forventninger til de forskellige 
positioner som henholdsvis lærer og elev. Lærerne selekterer de gældende kriterier, og eleven 
må underordne sig denne selektion. Omvendt kan de undervisningsmæssige kriterier dog godt 
være stærkt rammesatte, uden at hierarkireglerne nødvendigvis er det. De hierarkiske 
relationer kan således godt antage en afslappet form – en implicit regulering af eleverne fra 
lærerens side, samtidig med at der ikke er det store mulighedsrum for eleverne til at 
kontrollere kriterierne for undervisningen (Ahrenkiel 2004, 94f; Bernstein 2001, 80).  
Som nævnt, tilbyder Bernstein med begrebet kodemodalitet (klassifikation og rammesætning) 
en indgang til at sammentænke flere faktorer i belysningen af pædagogiske praksisser. Med 
sammenkoblingen af Bernsteins tre kommunikationsprincipper – selektion af 
kommunikationen, kriterieregler samt hierarkiregler og begrebsparret stærk/svag - 
klassifikation/rammesætning, får vi en række analyseredskaber, der er særdeles velegnede til 
belysningen af forskellige måder at regulere eleverne på, samt de muligheder disse 
reguleringer skaber. Således vil stærkt rammesatte hierarkiregler eller klassifikationer med 
heraf følgende eksplicit selektion og eksplicitte kriterier, gøre det tydeligt for eleven, hvad der 
forventes af ham/hende, men vil samtidig begrænse mulighederne for at påvirke eller 
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forhandle evalueringen. Det stærke hierarki kan således indebære, at eleven for at fremstå som 
’passende’ i lærernes øjne, er nødt til at forsøge at leve op til de eksisterende og svært 
forhandlingsbare kriterier. Ligeledes kan det stærke hierarki betyde, at muligheden for at 
indtage nye eller andre positioner, end dem, der allerede ligger i den regulative diskurs, 
indskrænkes. Omvendt vil det ved svagt rammesatte hierarki- og kriterieregler, være 
vanskeligere for eleven at gennemskue, hvad der forventes, ligesom det også kan være 
vanskeligt at gennemskue karakteren af de sociale relationer, fx den hierarkiske relation 
mellem lærere og elever. At kriterie- og hierarkireglerne er svagt rammesatte, er nemlig ikke 
det samme som, at der ikke eksisterer kriterier og hierarkier. Disse er blot mere ’skjulte’ på 
grund af kommunikationsforanstaltningen, og kriterierne er således kun kendt af læreren 
(Bernstein 2001, 97f). Umiddelbart efterlader en svagere rammesætning af hierarkiet og 
kriterierne dog et større mulighedsrum for, at eleven kan forhandle både kriterierne og det 
sociale hierarki. Således åbnes der med den svagere rammesætning af kriterierne mulighed 
for, at eleven i højere grad selv kan sætte fremtidige mål, ligesom den svagere rammesætning 
af hierarkireglerne umiddelbart åbner mulighed for at forhandle og indtage flere positioner 
som elev. For at illustrere ovenstående skal vi her inddrage et eksempel fra analysen. Casper 
(den ene elev), bliver af lærerne positioneret som uengageret. Som en følge af denne 
positionering, forsøger Casper at sætte spørgsmålstegn ved undervisningen, for hermed at 
forklare sit (måske) manglende engagement. I denne situation er relationen mellem lærerne og 
Casper karakteriseret ved et stærkt rammesat hierarki, og han får at vide, at han ikke kan 
skyde skylden på undervisningen – det er hans ansvar at være engageret. Som en følge af den 
stærke rammesætning, bliver det altså stort set umuligt for Casper at forhandle 
positioneringen som uengageret. Helt anderledes ser det ud for Dorthe (den anden elev), der i 
modsætning til Casper får lov til at positionere sig med udgangspunkt i undervisningens 
betydning. Således forklarer Dorthe, hvordan undervisningens tilrettelæggelse har stor 
betydning for hendes faglige resultater, hvilket anerkendes af de to lærere. I denne situation, 
kan vi således tale om et svagere rammesat hierarki i relationen mellem Dorthe og lærerne, 
hvilket afføder, at Dorthe får mulighed for at positionere sig på en anden måde end Casper. 
Hun får mulighed for at indgå i en ligeværdig dialog med lærerne, mens Casper i højere grad 
må underordne sig det stærke hierarki og acceptere lærernes positionering af ham. Som det vil 
fremgå af analysen, kan der være flere grunde hertil. Ovenstående eksempel illustrerer dog, 
hvordan Bernsteins teori åbner op for en belysning af forskellige reguleringsformers 
betydning for elevernes subjektiveringsmuligheder.  
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Det er væsentligt at understrege, at kodemodaliter kan antage mange former. Som nævnt i det 
ovenstående, kan de undervisnings- og læringsmæssige kriterier eksempelvis godt være stærkt 
rammesatte, uden at hierarkiet nødvendigvis er det. Ifølge Professor ved Copenhagen 
Business School Lilie Chouliaraki, kan en sådan kodemodalitet, gøre det meget vanskeligt for 
eleverne at forstå de læringsmæssige krav, der stilles til dem, og som er stærkt rammesatte, 
når dette er kombineret med eller ’skjult’ bag en svag klassifikation af relationerne mellem 
lærer og elev (Chouliaraki 2001, 34). Uanset hvordan kodemodaliteten er ’skruet sammen’, 
vil det således afføde forskellige muligheder for eleverne – for at afkode kriterierne, for at 
forhandle dem, for at positionere sig, for at leve op til kriterierne osv. Og det er lige præcis 
dette, der er styrken ved Bernsteins teori i forhold til vores konkrete problemstilling. Med 
pointeringen af kodemodaliteters kompleksitet, åbner Bernstein op for, at vi i det empiriske 
materiale får mulighed for at belyse betydningen af flere forskellige reguleringsformer. 
Koblingen af kriterie- og hierarkireglerne med den stærke henholdsvis svage rammesætning, 
gør det således muligt at belyse, hvordan nogle komponenter kan være stærkt rammesatte, 
mens andre er svagere. Hvordan rammesætningen kan ændre karakter undervejs i samtalerne, 
og dermed skabe forskellige muligheder for samme elev. Hvordan rammesætningen kan være 
forskellig overfor de to elever, og dermed skabe forskellige muligheder for disse. Samt 
hvordan lærerne kan operere med forskelligartede hierarki- og kriterieregler både i forhold til 
den enkelte elev og i forhold til de forskellige elever – noget der igen skaber forskellige 
muligheder for at blive til som subjekt. Bernstein teori åbner således op for at belyse et spand 
af mulige pædagogiske praksisser (kodemodaliteter) med et spand af muligheder til følge.  
 
SYNLIG OG USYNLIG PÆDAGOGIK – PRÆSTATIONER ELLER 
KOMPETENCER 
I belysningen af de reguleringer, der gør sig gældende i evalueringen af de to elever, tilbyder 
Bernsteins teori endnu et lag. På baggrund af bestemmelsen af stærk henholdsvis svag 
klassifikation og rammesætning, definerer Bernstein således to typer af pædagogiske 
praksisser – den synlige og den usynlige pædagogik, også defineret som præstations- eller 
kompetencepædagogikker. Helt overordnet er den synlige pædagogik kendetegnet ved en 
stærk klassifikation og rammesætning og dermed ved eksplicitte kriterier, mens den usynlige 
omvendt er kendetegnet ved en svag klassifikation og rammesætning og dermed ved 
implicitte kriterier.  
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I den synlige pædagogik vægtes elevens præstationer og ydre produkter, og eleverne 
bedømmes ud fra, hvordan de lever op til kriterierne for disse præstationer og produkter - 
deraf også navnet præstationspædagogik. Den usynlige pædagogik er, i modsætning til den 
synlige, ikke optaget af elevens præstationer, men derimod af de indre procedurer eller 
kompetencer hos denne (kognitive, sproglige, følelsesmæssige, motivatoriske) – deraf navnet 
kompetencepædagogik. (Bernstein 2001,  101). Hvor den synlige pædagogik lægger vægten 
på det ydre produkt, lægges vægten i den usynlige pædagogik således på indre 
fællesmenneskelige kompetencer. Bernstein opsummerer kort forskellen mellem synlig og 
usynlig pædagogik som følger: I den synlige pædagogik vægtes formidlingen og 
præstationerne – i den usynlige pædagogik vægtes tilegnelsen og kompetencerne (Ibid,102). 
Karakteristisk for de to typer af pædagogikker er det endvidere, at evalueringen af eleverne 
antager forskellige former, alt efter hvilken pædagogik, der er tale om. Således lægges der i 
præstationspædagogikken vægt på det, der mangler ved elevens ydre produkter eller 
præstationer, mens evalueringen i kompetencepædagogikken tager udgangspunkt i det, der er 
til stede – de tilstedeværende kompetencer. Det betyder, at evalueringskriterierne i 
kompetencepædagogikken har en tendens til at være underforståede og uklare, hvorimod disse 
vil være eksplicitte og specifikke i præstationspædagogikken.  
Med hensyn til den kontrol, der udøves, vil denne ved kompetencemodellen primært centrere 
omkring det personlige udtryk hos eleven. Kontrollen vil således komme til udtryk gennem 
kommunikationsformer, der fokuserer på elevens intentioner, dispositioner, relationer og 
refleksivitet. Ved præstationsmodellen vil de eksplicitte strukturer og klassifikationer derimod 
danne udgangspunkt for en kontrol, der så at sige er positionsbetinget. Kontrollen vil derfor 
mere dreje sig om at opretholde de eksisterende klassifikationer (Ibid,194f). 
På trods af det forhold, at der ved den usynlige pædagogik tilsyneladende ikke eksisterer 
nogle grænser for, hvad der kan kommunikeres og fremlægges i den pædagogiske kontekst 
(som en følge af den svage rammesætning og klassifikation), lægger denne form for 
pædagogik alligevel op til en total overvågning af eleven. Således betyder fraværet af klare 
præstationskriterier i bedømmelsen af eleven, at alle dennes ytringer og handlinger i 
princippet bliver genstand for bedømmelse ud fra kriterier, der, som nævnt, kun er kendt af 
læreren, men ikke af eleven. Den usynlige pædagogik er således ikke kendetegnet ved 
manglende bedømmelseskriterier, disse kriterier er blot langt mere implicitte. Som en følge 
heraf, vil en usynlig pædagogik derfor have en tendens til at favorisere de elever, der er i 
stand til at afkode de implicitte kriterier (Ahrenkiel 2001, 100; Bernstein 1998, 67). 
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I forbindelse med elevernes mulighed for at afkode de gældende kriterier, taler Bernstein om 
endnu et sæt regler nemlig: Identificerings- og effektueringsregler. Identificeringsreglerne 
knytter an til karakteren af klassifikationen og drejer sig om karakteren af de sociale relationer 
i den pædagogiske kontekst. Er modtageren bekendt med identificeringsreglerne vil denne 
således også kende sin plads i det sociale hierarki. Hvor tydelige identificeringsreglerne er for 
modtageren (eleven), afhænger dog af klassifikationsstyrken – altså hvor stærkt eller svagt 
klassifikationsprincippet er. Er klassifikationen stærk, vil identificeringsreglerne være 
tydelige, mens de ved en svag klassifikation vil være mindre tydelige. Effektueringsreglerne 
er knyttet til rammesætningen og handler om at kunne skabe en legitim tekst indenfor 
rammerne af identificeringsreglerne. Og på samme måde som med identificeringsreglerne vil 
effektueringsreglerne være tydeligere for eleven ved en stærk rammesætning, end de vil ved 
en svag. 
En elev kan godt være i besiddelse af de identificeringsregler, der sætter denne i stand til at 
indse det særlige ved konteksten, uden samtidig at kunne frembringe en legitim 
kommunikation. Således kender eleven de magtrelationer, denne indgår i, men mangler 
effektueringsreglen. Sådanne elever har, ifølge Bernstein, tilegnet sig deres plads i det 
klassifikatoriske system, mens de ikke har tilegnet sig den legitime pædagogiske kode 
(Bernstein 2001, 84f).  
I analysen af de to elevers muligheder for at blive til som (passende) elevsubjekter, finder vi 
Bernsteins identificerings- og effektueringsregler samt begrebsparrene synlig/usynlig og 
præstations/kompetence pædagogik særdeles brugbare. Lad os begynde med de to former for 
pædagogikker, der i kraft af begreberne synlig/usynlig, præstation/kompetence åbner op for 
en belysning af elevernes muligheder for at kunne leve op til de kriterier, der opereres med. 
Begreberne synlig versus usynlig understreger således elevernes muligheder for at kunne 
afkode (identificere) de gældende kriterier. Er kriterierne således synlige og eksplicitte, vil 
det, som nævnt, være tydeligt for eleven, hvad der forventes, mens de usynlige og implicitte 
kriterier, kræver, at eleven for at blive betragtet som passende, må være i stand til at afkode 
det forventede. Umiddelbart vil en synlig eller præstationsorienteret pædagogik således gøre 
det lettere for eleven at ’blive en passende elev’. Dette leder videre hen til den forforståelse vi 
skildrede i problemfeltet, nemlig, at de kompetenceprægede kriterier umiddelbart synes svære 
at leve op til. Som vi så det i de fire indhentede elevplaner handlede kriterierne netop om de 
indre dispositioner – om at være nysgerrig, selvstændig, interesseret osv. Som en følge af 
lærerens ’eneret’ (jf. at det ved en kompetencepædagogik kun er læreren, der kender 
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kriterierne for elevens udfoldelser) til at afgøre, hvornår eleven så at sige har opnået 
kompetence nok, kan det derfor være vanskeligt for eleven at vide, hvornår det forventede er 
opnået.  
Med begrebsparret præstation versus kompetencepædagogik, gør Bernstein det således muligt 
at gå et skridt dybere ned i karakteren af evalueringskriterierne og hermed belyse de 
muligheder, der eksisterer for at subjektivere sig som en passende elev. Disse muligheder 
afhænger således ikke kun af, om kriterierne er synlige eller usynlige, men også af, om det er 
elevens indre kompetencer eller ydre produkter/præstationer, der gøres til genstand for 
evalueringen. Eksempelvis må det antages at have stor betydning for elevens egen oplevelse 
af at være passende eller ej, hvorvidt der i evalueringen lægges vægt på det manglende 
(præstationspæd.) eller det tilstedeværende (kompetencepæd.) i dennes produkter og 
kompetencer. Ligeledes er det essentielt for elevernes identificerings- og 
effektueringsmuligheder, om der opereres med en præstations- eller kompetencepædagogik. 
Således fremgår det af vores analyse, at eleverne må effektuere sig på forskellige måder alt 
efter, om kriterierne for evalueringen handler om de ydre præstationer eller de indre 
kompetencer. Når vi finder Bernsteins identificerings- og effektueringsregler relevante i 
forhold til vores problemstilling er det således fordi, disse begreber åbner op for en belysning 
af, hvordan evalueringen af eleverne dels afhænger af karakteren af kriterierne (om disse er 
præstations- eller kompetenceorienterede), og dels af elevernes evner til at identificere og 
effektuere sig indenfor de gældende kriterier. Således fremgår det af analysen, at de to elever 
reguleres på to vidt forskellige måder alt efter, hvordan de formår at effektuere sig i forhold til 
kriterierne. Som et eksempel herpå, ser vi i analysen, hvordan eleven Dorthe i langt højere 
grad end eleven Casper formår at udvise engagement (et væsentligt kriterie hos de to lærere). 
Som en følge heraf gives de to elever også vidt forskellige muligheder for at blive passende – 
Dorthe tilskyndes således til at slappe af, mens Casper tilskyndes til at arbejde med sig selv 
og sit engagement.  
Igennem ovenstående gennemgang af Bernsteins teori har vi skildret styrkerne ved samt 
anvendelsen af Bernsteins begreber i forhold til vores konkrete problemstilling. I forlængelse 
heraf vil vi i det følgende fremhæve nogle af de diskussionspunkter og svagheder, der, i vores 
optik, også ligger i brugen af Bernstein.  
 
 
 
32 
DISKUSSION AF UDVALGTE BEGREBER HOS BERNSTEIN 
Selvom Bernstein ikke udtrykker det direkte, kan hans begrebspar præstations- og 
kompetencepædagogik læses derhen, at det er lettere for eleven at leve op til de 
præstationsorienterede kriterier, idet disse netop er eksplicitte og dermed synlige for eleven. 
Eleven ved, hvad der forventes og kan derfor arbejde sig målrettet hen imod opfyldelsen af 
disse forventninger. Vi erklærer os enige med Bernstein i, at det naturligvis er lettere at 
gennemskue, hvad der skal til, hvis kriterierne er eksplicitte. På trods heraf kan det diskuteres, 
om det nødvendigvis er lettere at leve op til de præstationsorienterede kriterier. Forestiller vi 
os, at lærerne eksempelvis opererer med et kriterie om at kunne stave godt (et ydre produkt), 
må det for en fagligt svag elev, der har svært ved at stave være mindst ligeså vanskeligt at 
leve op til et sådant kriterie, som til et mere kompetenceorienteret kriterie. For en sådan elev, 
er det måske ligefrem ’lettere’ at udvise engagement, nysgerrighed osv. (indre kompetencer), 
end at levere et tilfredsstillende ydre produkt. På baggrund heraf kan man således ikke tage 
for givet, at de præstationsorienterede kriterier er lettere at leve op til i kraft af deres 
synlighed.  
Samtidig påpeger Bernstein netop, hvordan der i den usynlige eller kompetenceorienterede 
pædagogik efterlades et langt større rum for, at eleverne kan være med til at definere såvel 
kriterierne som karakteren af de sociale relationer (de hierarkiske forhold), idet 
rammesætningen er svagere. I en sådan forståelse, må det således være lettere for eleven at 
effektuere sig ’rigtigt’ i en usynlig pædagogisk relation, da kriterierne og positionerne kan 
forhandles. I relation hertil kan Bernsteins bestemmelse af den usynlige pædagogik, som vi 
forstår den, synes noget modsætningsfuld. På den ene side er der altså tale om en større grad 
af kontrol hos eleverne, mens det på den anden side pointeres, at der eksisterer ligeså mange 
og ligeså fast definerede bedømmelseskriterier i den usynlige pædagogik som i den synlige, 
disse er blot implicitte. Hvis Bernstein forstår elevernes kontrol i den usynlige pædagogik 
som noget, der bare er tilsyneladende - at de altså ikke har reelle muligheder for at påvirke 
kriterierne og relationerne, giver ovenstående måske mening. Omvendt vil dette betyde, at 
elever aldrig har mulighed for at påvirke og forhandle kriterier, positioner og evalueringer, 
hvilket ville være udtryk for en noget deterministisk forståelse af pædagogikkens ’væsen’. 
Det er ikke vores indtryk, at Bernstein afviser elevers muligheder for at indvirke på karakteren 
af pædagogiske praksisser, hvorfor vi netop finder hans bestemmelse af den usynlige 
pædagogik problematisk – eller rettere sagt finder hans uklarhed omkring elevernes reelle 
kontrolmuligheder problematisk.  
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I relation til vores empiriske materiale har Bernsteins modeller af henholdsvis synlig/usynlig 
pædagogik og præstations/kompetence pædagogik ligeledes vist sig, i nogle situationer, at 
være lidt for rigidt definerede. Således ser vi i analysen, at eksplicitte eller synlige kriterier 
godt kan være kompetenceorienterede, selvom Bernstein karakteriserer disse som implicitte. 
Eksempelvis ekspliciteres det tydeligt overfor Casper, at han forventes at udvise mere 
engagement og motivation (kompetence-kriterier), hvilket ikke nødvendigvis gør det lettere 
for Casper at leve op til disse kriterier. Ligeledes ser vi, hvordan en tilsyneladende synlig 
pædagogik med fokus på de præstationsorienterede kriterier alligevel kan siges at være 
usynlig, idet kriterierne for, hvornår den legitime tekst er frembragt, er implicitte. 
Endvidere ser vi i analysen et andet eksempel, hvor en præstationspædagogisk 
evalueringsform kan siges at gøre sig gældende overfor Casper på trods af, at det rent faktisk 
er kompetenceorienterede kriterier, han evalueres ud fra. Hermed hentyder vi til det forhold, 
at det er Caspers manglende motivation og engagement, der primært fokuseres på i 
evalueringen af denne og altså ikke det, der er til stede. På baggrund heraf, mener vi, det kan 
have sin relevans at udvide Bernsteins produkt-begreb til, ikke kun at omhandle ’ydre’ 
håndgribelige eller fagligt orienterede produkter, men tillige de ’indre’, mindre håndgribelige 
kompetencer. Således kan kompetencer som engagement, motivation osv. også betragtes som 
’produkter’, hvor der enten lægges vægt på det manglende eller tilstedeværende ved disse 
’produkter’. I vores konkrete brug af Bernsteins to forskellige evalueringsformer (præstation 
versus kompetence), har det således vist sig at give mere mening at anvende disse i forhold til 
at se på, om der fokuseres på det, der mangler eller på det, der er til stede, snarere end, om der 
er tale om indre kompetencer eller ydre produkter. Således finder vi, på baggrund af mødet 
med vort empiriske materiale, Bernsteins sammenkædning af præstationspædagogikken med 
et fokus på elevens mangler og kompetencepædagogikken med et fokus på det 
tilstedeværende, en anelse unuanceret.  
Afsluttende skal en sidste svaghed ved Bernsteins teori nævnes, nemlig det forhold, at han i 
sin bestemmelse af præstations- og kompetencepædagogikkerne, ikke medtager det forhold, at 
elevernes muligheder for at effektuere sig på ret vis, også afhænger af de ’værdier’, lærerne 
tillægger eleverne. Således afhænger effektueringsmulighederne ikke kun af, hvor eksplicitte 
identificeringsreglerne er, men tillige af lærerens opfattelser af ’sammenhængen’ mellem 
kriterierne og eleverne. I analysen viser vi eksempelvis, hvordan kriteriet motivation 
tilsyneladende opfattes, som noget, der kommer fra elevens ’indre’, som noget eleven selv må 
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fremkalde, hvilket medfører helt andre effektueringsmuligheder, end hvis lærerne betragter 
det, som deres opgave at motivere eleverne.  
Efter denne kortfattede diskussion af Bernsteins teoretiske begreber, skal vi i det følgende 
uddybe Bernsteins diskursbegreb med udgangspunkt i hans bestemmelse af ’den pædagogiske 
anordning’. 
 
DEN PÆDAGOGISKE ANORDNING 
Som fremhævet tidligere, er det et centralt ærinde for Bernstein at belyse sammenhængen 
mellem makrosociale relationer og mikroprocesser i uddannelserne. Til dette formål anvender 
Bernstein begrebet den ’pædagogiske anordning’, hvor ordet anordning skal illustrere, at der 
er tale om en størrelse, der videreformidler noget andet, og som samtidig har sin egen 
specifikke logik, der ligeledes påvirker det videreformidlede. Det er denne specifikke logik, 
Bernstein kalder for den pædagogiske diskurs (Ahrenkiel 2004, 104).  
Som nævnt, taler Bernstein om dominerende klassifikationer. Med dette henviser Bernstein 
netop til det forhold, at der allerede i anordningen eksisterer nogle bestemte 
klassifikationsforhold – en specifik logik omkring karakteren af magtrelationerne, der på 
forhånd opstiller, hvilke positioner, der er tilgængelige i de pædagogiske praksisser. Som også 
nævnt, afhænger magtrelationernes udtryk i den konkrete praksis dog af de specifikke 
kontrolformer på kommunikationen (Ibid, 92, 115).  
Bernsteins forståelse af begrebet diskurs knytter sig således stærkt til anordningsbegrebet, idet 
den pædagogiske diskurs netop opstår gennem en rekontekstualisering af anordningen. I 
denne forbindelse taler Bernstein om rekontekstualiseringsregler, forstået som de regler, der 
regulerer optagelsen af diskurser fra det intellektuelle felt (Ibid, 104 - 107). Den pædagogiske 
diskurs skal således forstås som et resultat af udvælgelsen og inddragelsen af andre diskurser, 
som er tilgængelige i anordningen – som et resultat af rekontekstualiseringsreglerne. Det er 
disse regler, der regulerer, hvad det er, der skal læres som pædagogisk viden, som 
undervisningsdiskurs (Chouliaraki 2001, 41). Det er Chouliarakis opfattelse, at 
rekontekstualiseringsprocessen kan ses som en betingelse for konstitueringen af enhver 
praksis.(….) Så snart en praksis er artikuleret (lært, beskrevet, distribueret), er den 
rekontekstualiseret. (Ibid, 40). På samme måde er evalueringen af eleverne også et resultat af 
rekontekstualiseringer af anordningen. Således består anordningen af nogle evalueringsregler, 
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der sætter bestemte standarder for og forventninger til elevens præstationer eller udvikling og 
dermed sætter rammerne for, hvad der skal læres og på hvilken måde. Evalueringskriterierne 
er aldrig neutrale, men bygger på antagelser om, hvordan den ideelle elev ser ud. Ifølge 
Bernstein er det evalueringen, der fortætter betydningen af hele anordningen (Ahrenkiel 2004, 
110; Bernstein 1996, 50).  
Væsentligt i Bernsteins forståelse af anordningen er det, at den kommunikation, der er 
resultatet af den pædagogiske anordning også kan ændre anordningens regler. Således er den 
pædagogiske anordnings regler både forudsætning for kommunikationen, samtidig med at 
kommunikationen altså også kan virke tilbage på reglerne og dermed på betingelserne for 
kommunikationen (Ahrenkiel 2004, 105).  
Vi skal vende tilbage med en diskussion af Bernsteins anordnings-begreb. Først ønsker vi dog 
at kæde dette begreb sammen med vores konkrete undersøgelse. 
 
ANORDNINGEN OG RAMMEBETINGELSERNE 
Når vi finder Bernsteins begreb om den pædagogiske anordning relevant i forhold til vores 
undersøgelse, er det fordi, dette begreb understreger ’ydre’ strukturelle forholds 
(makrosociale relationers) betydning for den evaluering, der foretages gennem elevplaner og 
skole-hjem samtaler. Således understreger den pædagogiske anordning, at de italesættelser og 
beskrivelser, lærerne gør af eleverne, ikke kun kan ses som udtryk for lærernes egne 
forståelser og holdninger, men som noget, der også har eller kan have udgangspunkt i de i 
anordningen tilgængelige diskurser. Når vi gennem analysen går ind og stiller os kritiske 
overfor dele af evalueringerne og overfor den måde, hvorpå eleverne reguleres, er det således 
ikke med henblik på at placere ’skylden’ alene hos lærerne, men for netop at belyse 
betydningen af forskellige former for evaluering og regulering. 
Bernsteins anordningsbegreb understreger desuden, at lærerne arbejder under nogle bestemte 
rammebetingelser, når de skal udarbejde elevplaner – rammebetingelser, der udspringer af 
anordningen.  
Bernsteins bestemmelse af den pædagogiske anordning, kan være noget vanskelig at 
indkredse. Hvornår er der overhovedet tale om en anordning? I vores forståelse af dette 
begreb, må Bekendtgørelsen om elevplaner, siges at udgøre, i hvert fald, en del af 
anordningen. Således indeholder Bekendtgørelsen netop en række evalueringsregler, der 
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sætter rammerne for, hvordan eleverne kan og skal evalueres. Disse regler udstikker allerede 
nogle evalueringskriterier, ligesom de også udstikker nogle på forhånd bestemte 
klassifikationer eller hierarkiske relationer.  
Lad os begynde med at se på de kriterier, der på forhånd gør sig gældende for evalueringen af 
eleverne – kriterier der fremgår af Bekendtgørelsen om elevplaner og de dertil knyttede 
paragraffer i Folkeskoleloven. 
For det første er det ifølge § 13, stk. 2 et kriterie, at evalueringen blandt andet skal tage 
udgangspunkt i elevernes tilegnelse af kundskaber og færdigheder set i forhold til trin- og 
slutmål. Således er der gennem trin- og slutmålene opsat nogle på forhånd bestemte 
standarder for evalueringen af eleverne. Trin- og slutmålene er opsat efter 3., 6., 9. og 10. 
klasse. Da vores to cases – Casper og Dorthe går i 8. klasse, vil det være målene efter 9. 
klasse (se bilag 3), der tages udgangspunkt i (forklaret af klassens dansklærer Malene). Sætter 
vi karakteren af trin- og slutmålene for dansk og matematik i forhold til Bernsteins 
bestemmelse af henholdsvis præstations- og kompetence pædagogikkerne, må disse primært 
siges at være udtryk for en præstationspædagogik. Således omhandler disse mål i høj grad de 
rent faglige præstationer eller de ydre produkter.  
Et andet kriterie for elevplanens indhold består, i henhold til Bekendtgørelsen § 3, stk. 2, i, at 
denne skal indeholde oplysning om den besluttede opfølgning på resultaterne af den løbende 
evaluering, herunder elevens testresultater. Således skal evalueringen af eleven ligeledes tage 
udgangspunkt i dennes testresultater, ligesom det er et krav, at elevplanen indeholder en 
beskrivelse af, hvordan der videre skal følges op på resultaterne af den løbende evaluering. 
Sidst i § 3, stk. 2 fremhæves det endvidere, at elevplanen skal indeholde oplysning om 
eventuelle aftaler om forældrenes og elevens medvirken til, at eleven når de opstillede 
læringsmål. Af sidste linje fremgår det altså, at der i elevplanen også skal opstilles fremtidige 
mål for elevens læring. 
I relation til blandt andet ovenstående kriterie, er det interessant at se på de klassifikationer 
eller hierarkiske relationer, der ligger i de af Folkeskolelovens paragraffer, der knytter sig til 
Bekendtgørelsen om elevplaner. Således fremgår det af Folkeskolelovens § 18, stk. 4, at lærer 
og elev skal samarbejde om fastlæggelsen af de mål, der søges opfyldt, og at elevens arbejde 
skal tilrettelægges under hensyntagen til disse mål. Her ser vi, med udgangspunkt i Bernsteins 
teori, en hierarkisk relation, der er kendetegnet ved en svag adskillelse af kategorierne, elev 
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og lærer (svag klassifikation). Således skal fastlæggelsen af elevens fremtidige mål og arbejde 
foregå i en ligeværdig dialog mellem lærer og elev.  
Et udtryk for en stærkere klassifikation, finder vi derimod i Folkeskolelovens § 13, stk. 1, 
hvor det fremhæves, at eleverne og forældrene regelmæssigt skal underrettes om skolens syn 
på elevernes udbytte af skolegangen. Selvom det ikke udtrykkes direkte, er det altså skolens 
eller lærernes opfattelse af elevens udbytte, der er det gældende og ikke elevens (eller 
forældrenes) egen oplevelse heraf.  
Med ovenstående håber vi at have illustreret relevansen af Bernsteins anordningsbegreb. At 
evalueringen af eleverne, herunder kriterie- og hierarkireglerne, også må ses i forhold til de 
makrostrukturer eller overordnede rammebetingelser, der eksisterer omkring lærernes arbejde 
med elevplaner og evaluering. Ovenstående beskrivelse af Bekendtgørelsen om elevplaner og 
de hertil knyttede paragraffer i Folkeskoleloven udgør langt fra en udtømmende beskrivelse af 
anordningen. Således kan kommunale såvel som helt lokale aftaler på skolen omkring 
elevplansarbejdet ligeledes siges at udgøre en del af anordningen, eller i hvert fald en del af 
rammebetingelserne for dette arbejde.  
Igennem ovenstående afsnit har vi begrundet vores valg af Bernstein, redegjort for en række 
af dennes teoretiske begreber, for hvordan disse anvendes i belysningen af vores 
problemstilling samt for styrker og svagheder ved Bernsteins teori. I det følgende vil vi 
redegøre for nogle af de centrale begreber og forståelser i poststrukturalismen. Undervejs vil 
vi diskutere disse i forhold til Bernsteins begreber, dels for at belyse ligheder og forskelle 
mellem begreberne og dels med henblik på at illustrere, hvordan Bernstein og 
poststrukturalismen ’spiller sammen’ i belysningen af vores problemstilling. Allerførst vil dog 
redegøre for, hvad poststrukturalisme egentlig er, samt for de videnskabsteoretiske 
implikationer ved denne retning. 
 
HVAD ER POSTSTRUKTURALISME? 
Poststrukturalismen udgør ikke en egentlig teori om viden og kan således ikke betegnes som 
en erkendelsesteori, der beskæftiger sig med forudsætningerne for at skabe gyldig viden. 
Snarere kan poststrukturalismer beskrives som antifundamentalistiske tænkemåder, der qua 
forskellige analysestrategier udvikler en kritik af den traditionelle vestlige videnskabs 
metafysiske grundlag. (Stormhøj 2006, 13f). Som en konsekvens af den 
antifundamentalistiske tænkning, der kendetegner poststrukturalismerne, er det umuligt at 
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skabe definitive definitioner og klassifikationer. Derfor er det også kutyme blandt mange 
poststrukturalistiske tænkere at fremhæve, hvad deres tænkemåde står i opposition til og 
adskiller sig fra, snarere end at fremhæve entydige definitioner af de begreber, som de 
udvikler og gør brug af. Stormhøj argumenterer derfor for, at vi må tale om 
poststrukturalismer i flertalsform for at kunne yde de interne forskelle retfærdighed (Ibid,14).  
Antifundamentalismen udspringer af poststrukturalismernes forståelse af sproget, som en 
aktivitet, der i sig selv skaber mening. Modsat den gængse erkendelsesteoretiske forståelse af 
sproget som et neutralt medium, der afspejler virkeligheden, som den er, og som 
kommunikerer mening entydigt, hævder poststrukturalismerne, at ’virkeligheden’ aldrig kan 
adskilles fra erkendelsens mulighedsbetingelser, der netop udgøres af sproget (af diskurser, 
fortolkningsperspektiver og begrebsskemaer). Videnskabelig viden kan derfor heller ikke 
betragtes som absolut, hvorfor den videnskab, der påstår at være universel, bestrides af 
poststrukturalismerne. 
Perspektivisme udgør i forlængelse af antifundamentalismen et andet centralt træk ved 
postrukturalismerne. Perspektivismen indebærer en forståelse af, at vores erkendelse altid er 
afhængig af vort perspektiv. Derfor vil erkendelse være forankret i en bestemt krop, i en 
bestemt tid og på et bestemt tidspunkt. Erkendelsen er således ’situeret’ eller ’kropsliggjort’. 
Denne situering indebærer, at al viden må betragtes som partiel eller begrænset, hvorfor 
videnskab, som nævnt, ikke kan påberåbe sig universel gyldighed (Ibid,16f). Fraværet af 
universel videnskabelig viden er det der, ifølge Stormhøj, gør den førnævnte kritik mulig. 
Kritik skal her forstås som en intervention i forhold til de måder, vi frembringer sandhed på. 
Kritik i poststrukturalistisk forskning kan således karakteriseres som en praksis eller aktivitet, 
som intervenerer i og problematiserer det, vi tager for givet – det der er selvfølgeligt for os, og 
som resulterer i bestemte artikulationer eller italesættelser af en bestemt virkelighed (Ibid,20, 
103).  Perspektivisme betyder ikke, at erkendelse er vilkårlig, men at erkendelsen netop er 
forbundet med en række subjektive, værdimæssige, kulturelle, sproglige og historiske forhold. 
Det indebærer, at sandheden er pluralistisk, idet der eksisterer flere perspektiver på 
virkeligheden. Dette er dog ikke det samme som, at der ikke eksisterer sandheder, blot at disse 
ikke kan betragtes som objektive (Ibid,46). 
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Poststrukturalismernes videnskabsteoretiske implikationer 
Med baggrund i ovenstående kan de grundlæggende videnskabsteoretiske implikationer ved 
poststrukturalismerne sammenfattes som følger: 
1. Virkeligheden er diskursivt konstitueret. Således opstår mening og betydning kun i 
kraft af sproget, hvorfor der ikke findes nogen meninger eller betydninger udenfor 
eller forud for sproget. Det, der fremtræder som det ’virkelige’ er diskursivt 
konstitueret, hvilket betyder, at alt hvad der ’er’, allerede er diskursiveret. Dette 
hænger sammen med det forhold, at enhver karakteristik af ’virkeligheden’ for at give 
mening for os, må referere til fælles virkelighedsopfattelser eller bestemte diskurser. 
Dette er ikke det samme, som at virkeligheden ikke findes, dog kan den ikke betragtes 
som en selvberoende og uforanderlig størrelse (Ibid,33). I ontologisk forstand er 
virkeligheden således karakteriseret ved en ontologisk mangel, forstået derhen, at der 
ikke eksisterer noget absolut ’derude’, men at virkeligheden derimod må betegnes som 
ustadig og flydende (Ibid,66). 
2. Diskurser er historisk variable og udgør baggrunden for erkendelse. På den måde 
udgør diskurserne mulighedsbetingelserne og dermed også grænserne for, hvad der 
kan erkendes og hvordan. Erkendelse er ikke mulig uden for bestemte (historisk 
specifikke) diskurser. 
3. Enhver beskrivelse af virkeligheden må betragtes som begrænset. Kommer vi frem til 
én relativt entydig mening, lukker vi således samtidig andre muligheder ude. Således 
vil eksklusioner altid være et grundlæggende træk ved enhver beskrivelse (Ibid,34).  
Vi skal vende tilbage til en diskussion af ovenstående implikationer i afsnittet ’Specialets 
videnskabsteoretiske implikationer’. Først ønsker vi dog at begrunde vores valg af 
poststrukturalismen. Dette gøres, som nævnt, med udgangspunkt i en redegørelse af centrale 
begreber i denne teoretiske retning samt i en diskussion af forskelle og ligheder mellem 
Bernstein og poststrukturalismen. 
 
Subjektivitet og subjektiveringsprocesser 
En helt central grund til vores valg af poststrukturalismen ligger i denne retnings udvikling og 
forståelse af subjektiveringsbegrebet. Som nævnt i problemfeltet, udspringer vores konkrete 
problemformulering blandt andet af netop dette begreb. 
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Subjektiveringsbegrebet kan siges at have sit udspring i Foucaults epistemologikritik, hvor 
han gør op med oplysningstænkningens rationalisme og universalisme. Som et resultat af 
denne kritik likviderer Foucault forståelsen af subjektet som fundament for en universel 
fornuft og erstatter dette med et konkret subjekt. Subjektet skal dog ikke kun forstås som en 
kropslig materiel størrelse, men som decentreret i et netværk af magt-viden-forbindelseslinjer, 
hvorfor det er uden kerne (Foucault 1977a, 55). Sagt med andre ord bliver subjektet til 
gennem magtstrukturer samt en række vidensdiscipliner og sociale praksisregimer. I relation 
hertil er Foucaults begreb subjektivering særdeles vigtigt. Begrebet refererer, som også nævnt 
ovenfor, til en dobbelt proces: samtidigheden af at blive gjort til genstand for 
vidensprocedurer og sociale praksisregimer – og at blive formet som subjekt (Foucault 
1977b). Subjektiveringen sker blandt andet gennem en disciplinering af kroppen, hvor denne 
omformes i forhold til tilgængelige diskursive identiteter eller positioner. Magten virker 
således producerende i forhold til subjektiveringen – til konstitutionen af subjektet, hvilket 
understreger forståelsen af subjektet som antiessentielt (Stormhøj 2006, 60). 
I det følgende skal vi med udgangspunkt i Lektor Phd. ved Roskilde Universitet og vejleder 
ved dette speciale Jo Krøjers artikel ’ Relationel subjektivering’ uddybe ovenstående 
forståelse. 
Som fremhævet ovenfor, står det centralt i poststrukturalismen, at vores selv ikke kan forstås 
som en indre kerne – som en fast identitet, der er konstant over tid og sted. Derimod forstås 
selvet eller subjektiviteten som den enkeltes selvforståelse, en forståelse, der er formbar og 
foranderlig, og som afhænger af de sociale sammenhænge, som subjektet indgår i. Centralt er 
det således, at vores subjektivitet produceres gennem vores relationer til andre. Det betyder, 
at menneskets oplevelse af, hvem de er – deres subjektivitet, kun kan forstås som et produkt 
af deres relationer til de omgivelser, de indgår i, og som er til rådighed for dem. Subjektivitet 
kan således ikke studeres som et isoleret fænomen, idet måden hvorpå relationerne udfolder 
sig, er bestemmende for den enkeltes subjektivitet. Denne udfoldelse kaldes for 
subjektiveringsprocesser (Krøjer 2005, 132).  
Ovenstående forståelse i poststrukturalismen accentuerer vores problemstilling på meget fin 
vis. At det bestemt ikke er ligegyldigt for elevernes oplevelser af dem selv, for deres 
muligheder for at blive til som subjekter, hvordan karakteren af relationerne tager sig ud 
gennem evalueringen. Dette illustrerer samtidig vores begrundelse for kombinationen af 
Bernstein og poststrukturalismen. Således giver Bernsteins begrebsapparat os mulighed for at 
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belyse karakteren af de sociale relationer, og hvordan disse, alt afhængig af deres karakter, 
regulerer eleverne på forskellige måder, mens poststrukturalismen med dennes forståelse af 
subjektivitet, åbner op for en belysning af relationernes og reguleringens betydning for 
elevens subjektiveringsprocesser. Ovenstående vil blive udfoldet yderligere i afsnittet ’Det 
teoretiske samspil mellem Bernstein og poststrukturalismen’.  
 
Magt, diskurs og subjektivering 
I den poststrukturalistiske forståelse spiller magt, som nævnt, en afgørende rolle i vores 
subjektiveringsprocesser. I en Foucauldiansk forståelse er magtudøvelse således en del af alle 
de relationer, vi indgår i, hvorfor det netop er et centralt anliggende for poststrukturalister at 
studere magtens effekter, sådan som de udfolder sig i forskellige sociale sammenhænge 
(Ibid,133).  
Essentielt i Foucaults magtforståelse er det, at magt ikke er noget, der besiddes, men noget, 
der udøves. Magt er alle steder, fordi den kommer alle steder fra. Derfor er det centrale hos 
Foucault heller ikke hvem der har magt, men derimod hvordan magten udøves (Flyvbjerg 
1993, 105f). Foucault bestemmer selv magtbegrebet, som følger:’Power is not an institution 
and not a structure; neither is it a certain strength we are endowed with; it is the name that 
one attributes to a complex strategical situation in a particular society’ (Foucault 1980, 93). 
Hos Foucault kan magt ikke defineres som enten godt eller ondt. Det er et vilkår, vi ikke kan 
undslippe. Foucault forstår magten som indlejret og udøvet i sproget, hvorfor sproget netop 
udgør et centralt fokuspunkt i studiet af magtens effekter. Diskursbegrebet er her essentielt. 
Således er diskurs en måde at tale om sprog på. Foucault definerer diskurs på flere måder – én 
definition går på, at diskurs er det, der produceres af grupper af tegn (tegn forstået som ord), 
en anden definition går på, at diskurs er en sproglig praksis med egne former for 
sammenkædning og regelstyring til følge (Krøjer 2005, 138). I den første definition betegner 
diskursbegrebet nærmest bare alt, der bliver sagt, mens den anden definition mere ligger op til 
en forståelse af diskurs som en regelstyret sproglig praksis. Vi skal vende tilbage med en 
diskussion af diskursbegrebet om et øjeblik. Først skal vi dog redegøre for forholdet mellem 
magt og diskurs. 
Som fremhævet, udgør sproget eller diskurserne indgangen til at studere magtens udøvelse, 
idet magten netop udøves herigennem. Således bliver diskurserne også styrende for 
karakteren af de relationer, vi indgår i. Dette skal dog ikke forstås derhen, at magten 
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udspringer fra diskursen. Derimod lokaliserer diskursen magten, forstået derhen, at den 
diskurs, der italesættes i en given relation er bestemmende for, hvem der betragtes som 
legitime magtudøvere (Ibid,134f). De diskurser, der er tilgængelige i en konkret social 
sammenhæng, udgør fundamentet for vores fortolkning af os selv og hinanden. Således udgør 
sproget eller diskurserne den helt fundamentale formidlende instans mellem os selv og vore 
omgivelser. Vores subjektivitet opstår således gennem vores deltagelse i sociale relationer – 
relationer, som formidles igennem sproget, igennem diskurserne (Ibid,142f).  
For at opsummere ovenstående forstås subjektivitet i poststrukturalismen, som en størrelse, 
der opstår gennem vores deltagelse i sociale relationer. Karakteren af disse relationer 
afhænger af de tilgængelige diskurser og af magtens udøvelse gennem disse, hvorfor magten 
og diskurserne således kan siges at ’regulere’ vores muligheder for at blive til som subjekter.  
Sætter vi den poststrukturalistiske eller Foucauldianske forståelse af sammenhængen mellem 
magt, diskurs og sociale relationer i forhold til Bernsteins teori, ser vi mange sammenfald, 
både i forhold til anliggender og begreber. Dog ser vi også forskelle i forståelserne hos 
henholdsvis Foucault og Bernstein. I det følgende vil vi udfolde ligheder og forskelle hos de 
to teoretikere samt diskutere deres forståelser af begreberne magt og diskurs.  
 
DISKUSSION AF FORHOLDET MELLEM MAGT OG DISKURS HOS 
HENHOLDSVIS BERNSTEIN OG FOUCAULT 
En central lighed mellem Foucault og Bernstein er interessen for sprogets/kommunikationens 
indflydelse på karakteren af de sociale relationer. Ligeledes står det også centralt hos dem 
begge at studere magtens effekter, som de udfolder sig i sociale sammenhænge. Chouliaraki 
anfører, at Bernstein og Foucault deler en fælles forståelse af relationen mellem magt og 
betydning (Chouliaraki 2001, 45). Således fokuserer de begge på diskursive forholds 
betydning for dannelse af subjektpositioner12, og for dem begge er magt et organiseret og 
hierarkisk ordnet netværk af relationer. Begge deler således opfattelsen af, at magt ikke 
fungerer gennem særligt magtfulde personers undertrykkelse og tvang af andre, men ved at 
forskellige diskurser naturliggøres og skaber imaginære subjekter (Ahrenkiel 2004, 90). Som 
                                                                 
12
 Vi skal i afsnittet ’Positionering og subjektivering’ vende tilbage med en uddybning af positionsbegrebet. 
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Foucault er Bernstein således heller ikke interesseret i spørgsmålet om, hvem der besidder 
magten, men i magtens udøvelse. 
Vi ser altså, at Foucaults og Bernsteins magtforståelser er overensstemmende langt hen ad 
vejen. Dér hvor de to dog, i vores optik, adskiller sig fra hinanden er i forståelsen af 
sammenhængen mellem magt og sprog eller mellem magt og diskurs. Hos Foucault er 
magten, som nævnt, indlejret i og udøves gennem sproget. Hos Bernstein er det også centralt, 
at magten er indlejret i eller kommer til udtryk gennem sproget, forskellen er dog, at magten 
hos Bernstein omdannes til sprog – til bestemte kommunikationsprincipper. Dette kan bedst 
illustreres ved igen at anvende diskursbegrebet. For Bernstein er den pædagogiske diskurs 
noget, der som nævnt tidligere, opstår gennem en rekontekstualisering af den pædagogiske 
anordning. Når anordningen rekontekstualiseres udmønter den sig i bestemte 
kommunikationsprincipper, og det er disse principper, der så at sige udgør diskursen. Hos 
Bernstein kan diskursen altså identificeres i såvel den regulative diskurs som i 
undervisningsdiskursen. Forskellen hos Foucault og Bernstein er således i første omgang, at 
hvor diskursen for Bernstein består i nogle principper for kommunikationen, består diskursen 
for Foucault i selve sproget – eller i den sproglige praksis. Selvom magten hos begge 
udtrykkes gennem sproget, er der hos Bernstein tale om en omdannelse af magten – en 
forståelse vi ikke ser hos Foucault, hvor magten derimod ’blot’ udøves i sproget. Den helt 
essentielle forskel mellem Bernsteins og Foucaults diskursbegreb er således det forhold, at 
diskursen hos Bernstein kan siges at udspringe af nogle overordnede magtstrukturer – af 
nogle dominerende klassifikationsprincipper, der ligger i anordningen, og som er med til at 
bestemme, hvilke diskurser, der er tilgængelige samt hvilke ytringer, der anses som legitime 
henholdsvis illegitime. Hos Foucault er det derimod ikke muligt at identificere diskursen som 
udsprunget af overliggende magtstrukturer. Der er så at sige ikke noget, der kommer før noget 
andet – magten er, som nævnt, alle vegne og kommer alle vegne fra. Derfor er det heller ikke 
på samme måde muligt at identificere, hvorfor nogle diskurser er tilgængelige, mens andre 
ikke er det.  
Den Foucauldianske forståelse af magt og diskurs har givet anledning til kritik fra Bernsteins 
side. En kritik, der ikke går på Foucault selv, men på poststrukturalistiske receptioner af 
Foucault. Således anfører Bernstein, at disse studier har haft en tendens til i for høj grad kun 
at fokusere på lokale betydningssammenhænge og dermed har overset betydningen af de 
strukturelle magtforhold (af anordningen) (Chouliaraki 2001, 46). Dette er, ifølge Bernstein, 
en faldgrube, idet den struktur, som producerer den pædagogiske diskurs tages for givet. 
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Bernstein tager derfor afstand fra interaktionistiske studier af forskellige sociale samspil, hvor 
fokus udelukkende ligger på den lokale konteksts kommunikation, uden at forbinde denne 
med de institutionelle magtrelationer, som den udspringer af. Disse studier, der i Bernsteins 
optik, er typiske for poststrukturalistiske analyser af pædagogik har således en tendens til at 
fokusere ensidigt på subjektivitetens kontekstuelle tilfældigheder, anfører Bernstein 
(Ibid,38f). 
Til trods for den ovenstående kritik, påpeger Bernstein, i lighed med poststrukturalismen, at 
ingen magtstrukturer er i stand til at hegemonisere al betydning. Lokale praksisser, hvor der 
skabes betydning, kan således vige uden om magtstrukturerne og selv skabe relativt 
uforudsigelige betydninger (Ibid,47). Således advarer Bernstein ligeledes imod studier, der 
udelukkende fokuserer på de strukturer, hvori diskursen er indlejret, idet man så kommer til at 
tage de betydninger, diskursen frembringer, for givet. I en sådan forskning bliver 
pædagogikken til en struktur, der formidler magtrelationer, som ligger uden for 
pædagogikken selv. Det betyder, at man overser de pædagogiske relationer, altså de 
betydningsfrembringende praksisser i selve uddannelserne, der netop forbinder bestemte 
magtforhold med særlige former for viden og subjektivitet (Ibid,39).  
Som resultat af Bernsteins påpegning af nødvendigheden af at medtænke både feltstrukturen 
og selve de betydningsfrembringende praksisser, kan man argumentere for, at han placerer sig 
et sted mellem strukturalisme og interaktionisme. Chouliaraki argumenterer dog for, at 
Bernstein hverken kan betragtes som strukturalist eller interaktionist, men at han derimod 
bevæger sig hinsides både strukturalisme og interaktionisme. Bernstein modsatte sig også selv 
kategoriseringerne af hans arbejde som enten strukturalistisk eller interaktionistisk. Selvom 
det, ifølge Chouliaraki, ikke kan lade sig gøre at placere Bernstein under en fast og entydig 
etikette, mener hun, på baggrund af overensstemmelsen mellem Foucaults og Bernsteins 
forståelse af relationen mellem magt og betydning, at Bernsteins seneste pædagogikteori på 
mange måder knytter an til poststrukturalistisk tænkning (Ibid,38, 40). 
Med ovenstående har vi belyst nogle af de videnskabsteoretiske implikationer ved valget af 
Bernstein og poststrukturalismen i samspil med hinanden. I kapitel 5, vil disse implikationer 
blive udfoldet yderligere. Først skal vi dog redegøre for den poststrukturalistiske forståelse af 
forholdet mellem positionering og subjektivering samt diskutere denne forståelse i forhold til 
Bernsteins identitetsbegreb – sidstnævnte i kapitel 4.  
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POSITIONERING OG SUBJEKTIVERING 
Som fremhævet tidligere, er det i en poststrukturalistisk forståelsesramme uhensigtsmæssigt 
at anvende begrebet identitet, idet det ofte opfattes som det at have en indre kerne, en 
fastforankret personlighed, der ikke ændrer sig over tid. Derfor anvender poststrukturalisterne 
i stedet begrebet subjektivitet, for netop at understrege mennesket som antiessentielt. Hvis vi 
ikke har en fast kernepersonlighed, er det dog nærliggende at spørge, hvorfor vi handler, som 
vi gør i bestemte sociale sammenhænge og situationer? (Krøjer 2005, 143). Hvis det ikke 
afhænger af, hvem vi er, hvad afhænger vores handlemåder så af?  
Foucault fremhæver, at det aldrig er muligt at indfange en sandhed om subjektivitetens væsen. 
Derfor er det hos Foucault heller ikke muligt at nå frem til forklaringer af, hvorfor vi handler, 
som vi gør. Det, der derimod kan studeres og belyses, er subjektets indtagelse af positioner i 
diskursen – det, der i poststrukturalismen kaldes for positionering. Positioneringsbegrebet 
knytter sig til diskursbegrebet. Når vi som subjekter italesætter bestemte, i diskursen 
tilgængelige, erklæringer, er der tale om, at vi indtager en bestemt position – der er tale om 
subjektets diskursive positionering. I forlængelse heraf bliver det muligt at betragte 
subjektivitet som summen af de positioner, subjektet indtager i de diskurser, det indgår i. Det 
er subjektets indtagelse af positioner, der er nøglen til at forstå, hvad subjektivitet er. Indenfor 
poststrukturalistiske og socialkonstruktionistiske teoridannelser hersker der dog en vis 
uenighed om, hvor fri indtagelsen af positioner er – eller sagt med andre ord, om subjektet 
blot kan positionere sig, som det ’lyster’? (Ibid,144). Socialkonstruktionisten Kenneth Gergen 
er én af de teoretikere, der i hvert fald tillægges den opfattelse, at subjektet er fuldkommen frit 
stillet i dets indtagelse af positioner i enhver social relation. I modsætning hertil er der andre 
teoretikere, der med udgangspunkt i Foucault hævder, at diskurser har en vis kraft til at 
gennemsætte sig, således at subjektet reproducerer diskursen i den måde, hvorpå han eller hun 
positionerer sig. To af disse teoretikere er Davies og Harré, der i deres udvikling af 
positioneringsbegrebet hævder, at positionering hverken kan betragtes som noget, der er 
fuldkomment fastlagt i kraft af det sociales diskursivering og ej heller som noget, der er 
fuldstændig overladt til den enkelte. Således må positionering forstås som en gensidigt 
konstituerende praksis, hvor vi både ’tilbydes’ nogle bestemte positioner og samtidig har 
forskellige subjektive måder, hvorpå vi indtager disse positioner (Ibid,145). 
Væsentligt i forståelsen af positionering er det dog, at vi ikke kun ’tilbydes’ eller indtager 
bestemte positioner, men at vi også positioneres af andre. Det at blive til som subjekt forløber 
således også gennem andres positioneringer af én, og disse positioneringer bidrager til 
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kompositionen af, de for subjektet tilgængelige, subjektpositioner (Søndergaard 2003, 44). 
Vender vi tilbage til det tidligere fremhævede eksempel fra analysen, så vi netop, hvordan 
lærerne positionerer Casper som uengageret og ligeledes, hvordan denne positionering, mere 
eller mindre indirekte, kommer til at påvirke Caspers videre positioneringsmuligheder. 
Således så vi, hvordan det blev meget vanskeligt for Casper at ’undslippe’ lærernes 
positionering af ham og indtage en anden position.  
I forlængelse heraf kan vores subjektivitet siges, ikke blot at være summen af de positioner, vi 
indtager, men også summen af de positioneringer andre gør af os. 
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KAP. 3: DET TEORETISKE SAMSPIL MELLEM 
BERNSTEIN OG POSTSTRUKTURALISMEN 
Med udgangspunkt i gennemgangen af Bernsteins teori samt af ovenstående forståelse af 
positioneringsbegrebet i poststrukturalismen, træder det nu endnu mere klart frem, at magtens 
diskursive betydning for dannelsen af bestemte betydninger og subjektpositioner, er et centralt 
fokus hos både Foucault og Bernstein. Læser man, som Chouliaraki foreslår, Bernsteins teori i 
et poststrukturalistisk lys, kunne man også argumentere for, at der ikke er nogen adskillelse 
mellem Bernstein og poststrukturalismerne, men at Bernstein er en teoretiker, der netop 
placerer sig indenfor denne retning. Som tidligere fremhævet, eksisterer der dog nogle 
væsensforskelle i begrebsapparaturerne hos henholdsvis Bernstein og poststrukturalisterne, 
eksempelvis det førnævnte forhold mellem magt og diskurs. Sådanne væsensforskelle gør sig 
også gældende i forhold til deres forståelser af identitet og positionering, og det er netop disse 
forskelle, der kan siges at udgøre grundlaget for valget af Bernstein og poststrukturalismen i 
samspil med hinanden, hvilket vi i det følgende vil illustrere.  
En markant forskel mellem Bernstein og Foucault er, at Bernstein i virkeligheden slet ikke 
beskæftiger sig med subjektet. Dette kan umiddelbart synes mærkeligt, idet Bernstein, som 
fremhævet tidligere, netop taler om subjektpositioner samt om formningen af 
bevidsthedsformer eller identiteter, som resultat af bestemte reguleringsformer. Forklaringen 
herpå ligger i bestemmelsen af Bernsteins identitetsbegreb – et begreb Bernstein anvender i 
modsætning til poststrukturalisterne. I Bernsteins redegørelse for klassifikationsbegrebet 
sætter han flere gange lighedstegn mellem begrebet ’identitet’ og begrebet ’stemme’. Lektor 
Ph.d. ved Roskilde Universitet og vejleder ved dette speciale Annegrethe Ahrenkiel, foreslår i 
denne forbindelse, at identitet her skal forstås som de stemmer deltagerne i en bestemt 
interaktion allerede er blevet tildelt på forhånd. Begrebet stemme henviser til de tilgængelige 
positioner indenfor interaktionen, der kan være mere eller mindre markerede afhængig af 
klassifikationsstyrken. Stemmen eller identiteten er således bestemt af adskillelsesgraden fra 
andre kategorier. Er der tale om en stærk klassifikation mellem læreren og eleverne, vil 
eleverne tildeles andre stemmer eller positioner, end de vil ved en svag klassifikation.  
I senere arbejder definerer Bernstein begrebet identitet som det dialektiske forhold mellem 
’stemme’ og ’meddelelse’. Stemmen forstås her stadig som den position, der tales fra, mens 
meddelelsen refererer til det, der bliver sagt. Denne definition indeholder, ifølge Ahrenkiel, 
elementer af både (post)strukturalistisk og konstruktivistisk tænkning, idet ’stemmen’ 
henviser til det, der er prækonstrueret – det der allerede har etableret sig som relativt stabile 
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strukturer, mens samspillet med ’meddelelsen’ understreger deltagernes muligheder for at 
konstruere nye positioner, hvis betingelserne er til stede for det (Ahrenkiel 2004, 91f). Som 
det fremgår af ovenstående redegørelse kan begrebet identitet, i en Bernsteinsk optik, på den 
ene side forstås som lig med de tilgængelige subjektpositioner, der eksisterer i en pædagogisk 
relation, eller på den anden side som samspillet mellem de tilgængelige subjektpositioner og 
mulighederne for, som deltager at virke tilbage på disse prækonstruerede positioner. Det er 
således ikke deltagernes subjektive identitetsdannelse, Bernstein refererer til med 
identitetsbegrebet, men derimod deltagernes positioneringsmuligheder.  
Ser vi på ovenstående gennemgang af henholdsvis Bernsteins identitetsbegreb og 
Foucaults/poststrukturalismens subjektiveringsbegreb, er der flere ligheder. Således opererer 
de begge med en forståelse af subjektivitet (poststrukturalismen) eller identitet (Bernstein), 
som en størrelse, der afhænger af de tilgængelige positioneringsmuligheder – muligheder der, 
hos begge, betragtes som indlejret i magtforhold og tilgængelige diskurser. I forhold til 
spørgsmålet om graden af frihed til, som subjekt at indtage forskellige positioner, ser vi også 
en sammenfaldende forståelse. Således hersker der enighed om, at indtagelsen af positioner 
foregår i en vekselvirkning mellem subjektet og diskursen. Forskellen er dog igen, at 
diskurserne hos Bernstein udspringer af rekontekstualiseringen af den pædagogiske 
anordning, mens Foucault eller poststrukturalismen ikke tager stilling til, hvorfra de 
tilgængelige diskurser kommer – eller rettere, hvorfor der er nogle diskurser, der er 
tilgængelige, mens andre ikke er det. Ligeledes understreger Bernstein, at subjektets frihed til 
at konstruere nye positioner afhænger af, om betingelserne herfor er til stede, hvor 
frihedsperspektivet hos poststrukturalisterne mere ligger i det forhold, at subjektet kan tage 
positionerne op på forskellige måder. 
En anden central forskel er som nævnt det forhold, at Bernstein ikke beskæftiger sig med 
subjektet. Således kan der på trods af flere ligheder, siges at være en grundlæggende forskel 
på henholdsvis Bernsteins og poststrukturalisternes fokus, en forskel der træder frem i deres 
bestemmelser af henholdsvis identitetsbegrebet og subjektiveringsbegrebet. Som vi har set 
gennem ovenstående forstår Bernstein således identiteten som noget, der udspringer af 
deltagernes positioneringsmuligheder – som noget, der udspringer af forholdet mellem de 
prækonstruerede positioner og det, der italesættes i forskellige pædagogiske relationer 
(meddelelsen). Med udgangspunkt heri, kan Bernsteins hovedfokus således siges at ligge på 
reguleringen af positioneringsmuligheder, eller sagt med andre ord på reguleringen af 
identitet. I poststrukturalismen forstås subjektiviteten derimod som summen af subjektets 
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indtagelse af positioner samt andres positioneringer af det. Selvom Foucault suspenderer det 
direkte studie af subjektet (Krøjer 2005, 144), er der for os at se alligevel tale om et fokus, der 
retter sig mod subjektet. Således ligger interessen hos poststrukturalisterne i at studere eller 
belyse, hvordan positioneringen spiller ind på subjektets tilblivelse – på 
subjektiveringsprocesserne. I vores optik, er der således tale om to forskellige foki – ét, der 
omhandler reguleringsprocesser og ét, der omhandler subjektiveringsprocesser. Og som 
nævnt, er det netop disse forskellige foki, der ligger bag vores valg af Bernstein og 
poststrukturalismen i samspil med hinanden.  
Således åbner Bernstein med sit reguleringsbegreb op for at se på, hvordan elevernes 
positioneringsmuligheder reguleres igennem evalueringen. En regulering, der netop er mulig 
at indfange ved hjælp af Bernsteins klassifikations- og rammesætningsbegreber. Chouliaraki 
fremhæver, at Bernsteins teori om kodemodaliteterne tilføjer den poststrukturalistiske 
magtanalyse en nyttig grammatik. Bernsteins begrebsapparat giver således mulighed for i 
konkrete praksisser at belyse, hvordan magt og kontrol omsættes til særlige 
kommunikationsprincipper, der igen frembringer specifikke betydninger, vidensformer og 
subjekter (Chouliaraki 2001, 47f). Denne fremhævelse erklærer vi os enige i. Som illustreret 
gennem det tidligere eksempel fra analysen, og som det vil fremgå af den øvrige analyse, 
giver Bernsteins begrebsapparat os således mulighed for konkret at belyse, hvilke muligheder, 
der eksisterer for at eleverne kan forhandle positionerne, hvilke kriterier, der eksisterer for 
legitime henholdsvis illegitime positioner samt hvilke muligheder eleverne har for at 
’undslippe’ lærernes positionering af dem og indtage andre positioner. Hermed erklærer vi os 
ligeledes enige i Bernsteins forståelse af, at vores frihed til at positionere os afhænger af de 
betingelser, der er til stede i den pædagogiske praksis – af klassifikationens og 
rammesætningens styrke.  
Poststrukturalismen åbner omvendt op for, ikke blot at studere reguleringen af 
positioneringen, men for netop at sætte denne regulering i forhold til subjektets tilblivelse. 
Som Krøjer fremhæver det, udgør subjekters positionering en indgang til at studere og forstå 
sproglige interaktioner som en væsentlig del af vores subjektiveringsprocesser (Krøjer 2005, 
146). Selvom poststrukturalismen ikke tillader os at sige noget absolut om elevernes konkrete 
subjektivitet, som resultat af det antiessentialistiske menneskesyn, åbner denne retning 
alligevel op for en belysning af sammenhængen mellem sociale relationer, positionering og 
subjektivering. Én af styrkerne ved den poststrukturalistiske forståelse af sammenhængen 
mellem positionering og subjektivitet ligger, for os at se, i den førnævnte pointe om, at 
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subjektiveringen også afhænger af de forskellige måder, hvorpå subjektet tager positionerne 
på sig. I forhold til vores konkrete analyse, åbner dette perspektiv op for, ikke blot at se 
subjektet som en passiv størrelse, der er ’underlagt’ bestemte diskurser, andres positioneringer 
eller tilgængelige positioneringstilbud, men som et subjekt med handlepotentiale, hvor 
subjektets egen måde at tage positionerne op på, ligeledes har betydning for dennes 
subjektiveringsproces. Et centralt begreb i belysningen af ovenstående er modstandsbegrebet, 
som vi skal uddybe i kap. 5.  
I vores optik er der styrker og svagheder ved begge forståelser. Lad os begynde med den 
poststrukturalistiske forståelse. Hvis diskurserne ikke kan identificeres, hvis vi ikke kan sige 
noget om, hvorfra de opstår, kan det ligeledes synes svært at indkredse, hvorfor vi ’tilbydes’ 
de positioner, vi gør. I relation til vores problemstilling bliver det således også vanskeligt at 
sige noget om, hvorfor lærerne positionerer eleverne på forskellige måder. Når det, som 
fremhævet, er vanskeligt i poststrukturalismen at sige noget om, hvorfor vi handler, som vi 
gør, kan det altså ligeledes være svært at sige noget om, hvorfor vi indtager de positioner, vi 
gør. Derfor kan såvel elevernes indtagelse af positioner, som lærernes positionering af dem, 
synes at være noget relativ. Vender vi i relation hertil blikket mod Bernsteins forståelse, kan 
man argumentere for, at han med anordningsbegrebet, gør det mere synligt, hvorfor vi 
’tilbydes’ bestemte positioner og positioneres på særlige måder, idet anordningen netop er 
med til at definere, hvilke diskurser, der er tilgængelige. Omvendt står det centralt hos 
Bernstein, at vi til trods for ydre magtstrukturer, kan vige udenom de dominerende 
klassifikationer, udenom de magtforhold og diskursiveringer af det sociale, som der allerede 
ligger i anordningen, og således (også) gøre brug af andre diskurser (Chouliaraki 2001, 47). 
Med denne forståelse bliver det ligeså vanskeligt, som i poststrukturalismen at indfange, 
hvorfor vi positionerer os og positioneres på bestemte måder. Hvis vi alligevel kan vige uden 
om de ydre magtstrukturer, udenom anordningen, kan anordningsbegrebet således også synes 
at være noget relativistisk i forhold til at belyse subjekters positionering.  
Med udgangspunkt i de to foregående kapitler vil vi i det følgende kapitel sammenfatte og 
diskutere de videnskabsteoretiske implikationer af vores valgte teoretiske tilgange. 
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KAP. 4: SPECIALETS VIDENSKABSTEORETISKE 
IMPLIKATIONER  
Som fremhævet gennem ovenstående implicerer valget af Bernstein, at man ikke blot studerer 
lokale pædagogiske interaktioner, men at disse sættes i forhold til ydre strukturelle forhold. 
Altså at de diskurser, der ses i det lokale, må betragtes som rekontekstualiseringer af den 
pædagogiske anordning. Som også fremhævet, er det her Bernsteins diskursbegreb, kan siges 
at adskille sig fra Foucaults, hvor diskurserne ikke kan identificeres på samme måde. 
Forskellen i de to tilgange, kan efterlade én med spørgsmålet om, hvorfra de diskurser, der 
kommer til syne gennem evalueringen af eleverne stammer, og om det overhovedet er vigtigt 
at finde ud af dette? Uden at besvare disse spørgsmål direkte, placerer vi os sted midt imellem 
Bernstein og Foucault/poststrukturalismerne. Således mener vi, i tråd med Bernstein, at det 
ikke er til at komme uden om, at der eksisterer nogle bestemte rammebetingelser for lærernes 
arbejde med elevplaner, herunder nogle bestemte kriterier for evalueringen af eleverne. 
Ligeledes er det også svært at komme udenom, at disse rammebetingelser kan påvirke den 
måde, lærerne evaluerer eleverne på. De diskursiveringer af det sociale, der ligger i 
anordningen, kan således spille ind på de diskurser, der gør sig gældende i den lokale 
pædagogiske interaktion. Ovenstående skal ikke forstås derhen, at poststrukturalisterne afviser 
ydre rammebetingelsers betydning i konkrete interaktioner. Dog kan de strukturelle forhold, 
som nævnt, ikke siges at komme før de diskurser, der italesættes i lokale interaktioner. 
Centralt i den poststrukturalistiske forståelse, er det altså, at der også i selve interaktionerne 
kan opstå bestemte diskursiveringer af det sociale, selvom disse, som Stormhøj påpeger, er 
forankrede i de begrebsapparater, vi historisk og kulturelt set har til rådighed – i sproget. 
Når vi placerer os mellem Bernstein og postrukturalismerne, er det således fordi, vi på den 
ene side er enige med Bernstein i, at lærernes evaluering må ses i lyset af anordningen (de 
ydre rammer), hvorfor vi også har belyst de evalueringskriterier og positioneringer, der er 
indeholdt i Bekendtgørelsen. Omvendt mener vi dog, at det er for unuanceret blot at betragte 
de diskurser, der kan udledes af lærernes beskrivelser og evaluering i vores empiriske 
materiale, som et resultat af rekontekstualiseringer af anordningen. Således ser vi gentagne 
gange gennem analysen, at lærerne arbejder på måder, der står i opposition til de ydre 
rammer. Dette kan selvfølgelig også betragtes som en form for rekontekstualisering, hvor 
lærerne ’vælger’ at handle i modsætning til anordningen. Alligevel mener vi ikke, at samtlige 
lærerudtalelser kan forstås som udledt af bestemte makrostrukturer. Som Dorthe Staunæs (der 
senere vil blive præsenteret) fremhæver, kan man ikke forvente, at der er en-til-en 
oversættelser fra standarder – fx bekendtgørelser, til levet liv (Kofoed og Staunæs 2007, 258). 
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Opererer man ud fra en sådan forståelse, kommer man, ifølge Staunæs, let til at lave en 
strukturfunktionalistisk analyse, hvor såvel lærernes italesættelser som elevernes subjektivitet, 
i vores tilfælde, ensidigt ville blive betragtet som resultater af strukturerne. Selvom Bernstein 
også kritiserer studier, der kun fokuserer på de ydre strukturelle forhold, mener vi dog, at han 
med sin påpegning af anordningen som en størrelse, der fortættes i evalueringen og 
betragtningen af pædagogiske diskurser, som rekontekstualiseringer af anordningen, må siges 
at være mere strukturalistisk i sin tilgang end poststrukturalisterne. Selvom vi anerkender de 
ydre rammebetingelser som konstituerende for bestemte pædagogiske diskurser, mener vi 
altså, at lærernes forståelser og evaluering af eleverne ligeledes kan have rod i andre diskurser 
og forhold. Dette kunne være bestemte diskurser om læring, om børns kompetencer, om 
børneopdragelse osv. I vores analyse af lærernes evaluering af de to elever, vil vi derfor søge 
også at belyse andre diskursivt formede forståelser. Vi skal i perspektiveringen kap. 9 vende 
tilbage til ovenstående diskussion. 
Ovenstående kan siges at lede videre til en, som nævnt, central videnskabsteoretisk 
implikation ved poststrukturalismerne, nemlig perspektivismen. Selvom vi anerkender ydre 
magtstrukturers betydning for de lokale betydninger, er der ingen tvivl om, at vores primære 
fokus ligger på de konkrete og lokale betydningsfrembringelser, der kommer til udtryk i vores 
empiriske materiale. Vores perspektiv kan altså siges at koncentrere sig om interaktions- eller 
mikroniveauet. Det betyder, at vores analyseresultater naturligt vil være af en anden karakter, 
end hvis vores perspektiv eksempelvis havde centreret omkring det strukturelle makroniveau. 
Ligeledes medfører vort fokus på eleverne og deres subjektiveringsmuligheder, at vi, som 
Stormhøj fremhæver, ’kun’ skaber én ’virkelighed’ ud af flere mulige. Havde vort perspektiv 
eksempelvis centreret omkring lærernes subjektive oplevelser omkring elevplansarbejdet, 
ville vi have opnået nogle resultater, der repræsenterede en anden ’virkelighed’. Med 
udgangspunkt i Stormhøj, er den viden vi skaber i dette speciale således også partiel – den er 
betinget af vores særlige perspektiv. Dette er dog ikke det samme som, at denne viden ikke er 
væsentlig eller overførbar. Vi skal vende tilbage med en yderligere uddybning af såvel vores 
perspektiv, som analyseresultaternes overførbarhed i metodekapitlet.  
Slutteligt indebærer vores valg af poststrukturalismen, at vi, som Stormhøj fremhæver, 
betragter subjektet som antiessentielt. Dette gør sig også gældende for valget af Bernstein. 
Sammenligner vi Bernstein og Foucault tager de således begge afstand fra en forståelse af 
mennesket som en essentiel størrelse. Hos Foucault dannes subjektet således gennem magt-
viden-forbindelseslinjer, mens Bernsteins betoning af klassifikationens betydning for 
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konstitueringen af identiteter, indebærer en afstandtagen fra essentialistiske forståelser, f.eks. 
af køn (Ahrenkiel 2004, 92). Med dette udgangspunkt er det således ikke muligt at sige noget 
absolut om elevernes subjekter – om hvordan de kommer til at udvikle sig og blive til som 
subjekter. Med poststrukturalismens afstandtagen fra absolutte sandheder, kan vi eksempelvis 
ikke tale om en kausalitet mellem reguleringen af eleverne og deres subjektivering, vi kan 
ikke sige, at en bestemt reguleringsform vil medføre en bestemt subjektivitet. Som nævnt, 
afhænger subjektiveringen også netop af subjektets egen indtagelse af positioner. For os, er 
det heller ikke interessant, at nå frem til sandheder omkring elevernes konkrete subjektivitet. 
Det, der er interessant, er derimod de subjektiveringsmuligheder, der gives eleverne for at 
blive til som subjekter. Og disse er såvel Bernstein som poststrukturalismen, som fremhævet 
tidligere, særdeles velegnede til at belyse. 
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KAP. 5: PRÆSENTATION AF DE, I ANALYSEN, 
ANVENDTE POSTSTRUKTURALISTISKE FORSKERE 
I vores analyse af elevernes subjektiveringsmuligheder, tager vi udgangspunkt i en række 
poststrukturalistisk inspirerede forskere, der på hver deres måde har brugt og videreudviklet 
Foucaults subjektiveringsbegreb. Når vi har valgt at anvende disse forskere i den konkrete 
analyse og ikke Foucault selv, hænger det sammen med vores fokus på en lokal pædagogisk 
praksis. Således beskæftiger de anvendte forskere sig alle med subjektiveringsprocesser i 
konkrete pædagogiske settings. Og som vi, ønsker de at kaste lys over de 
tilblivelsesmuligheder, der udstikkes af bestemte pædagogiske praksissers udformning 
og/eller organisering. Vores analyse af elevernes subjektiveringsmuligheder er således 
inspireret af en række undersøgelser af subjektiveringsprocesser i konkrete pædagogiske 
kontekster samt af de begrebsudviklinger, der foretages og anvendes i disse undersøgelser. I 
det følgende vil såvel undersøgelserne, som forfatterne til disse, blive præsenteret.  
En første forsker, der har inspireret os i arbejdet med reguleringen af elevernes subjektivitet er 
Lektor Ph.d. ved Danmarks Pædagogiske Universitet, Jette Kofoed. Kofoed beskæftiger sig i 
en undersøgelse af indførelsen af elevmægling i folkeskolen netop med, hvordan elever 
subjektiveres gennem forskellige former for regulering. I relation hertil fremhæver hun, at 
elever bliver til over tid igennem en subjektiveringsproces, hvor det samtidig afgøres, hvad 
det vil sige at være en passende elev. Kofoed indfører derfor begrebsparret ’passende elevhed’ 
(Kofoed og Staunæs 2007, 101). Vi finder Kofoeds fremhævelse væsentlig, idet den netop 
understreger, at det at blive til som elev er en del af det større projekt, det er, at blive til som 
subjekt. De normer, der kan siges at være gældende for det, at være en passende elev, går 
således også ind og påvirker elevens subjektiveringsmuligheder. Passendehed afgøres i 
forhold til det, Kofoed kalder en regulativ elevnormativitet. Denne kan betegnes som en 
praksis, der indrammer, hvorvidt og hvordan elevhed reguleres. Elevhed handler blandt andet 
om de institutionelle krav, der er til eleverne herunder lærernes forvaltning og forventninger 
til dem (Ibid, 102). Kofoeds begreb om den regulative elevnormativitet lægger, efter vores 
opfattelse, tæt op af Bernsteins begreb om den regulative diskurs – herunder kriteriereglerne. 
Der, hvor Kofoed dog adskiller sig fra Bernstein og bliver interessant for os, er ved netop at 
betragte reguleringen af den passende elevhed som en subjektiveringsproces – en måde, 
hvorpå man bliver til som elev. Vi skal vende tilbage til begrebsparret ’passende elevhed’ om 
et øjeblik. Først skal vi dog kort redegøre for et andet element hos Kofoed, der har inspireret 
os i forhold til vores analyse, nemlig modstands-begrebet. 
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Med baggrund i Foucaults magtforståelse, fremhæver Kofoed, hvordan magtforhold må 
studeres, dér hvor de findes, nemlig i handling. Dette hænger naturligt sammen med 
forståelsen af magten, som noget der ikke besiddes, men derimod udøves. For konkret at 
kunne studere denne magtudøvelse, må der dog være noget, der afslører den. I henhold til 
Kofoed, afsløres magten ved at se på den modstand, der (eventuelt) kommer til udtryk i et 
empirisk materiale. Studier af modstand vil således også være studier af magten og dennes 
effekter (Ibid,101). Kofoeds fremhævelse af modstand som et muligt nedslagspunkt i en 
belysning af magtens effekter, har vi fundet særdeles givtig. Således accentuerer 
modstandsbegrebet det handlepotentiale, der som nævnt tidligere, ligger hos eleven, og som 
tillige har betydning for såvel den måde, hvorpå eleven reguleres, som for elevens 
subjektiveringsproces.  
Dorthe Staunæs, der ligeledes er Lektor Ph.d. ved Danmarks Pædagogiske Universitet, udgør 
en anden inspirationskilde. I artikler om subjektiveringsbegrebet, anvender hun begrebsparret 
’sociale kategorier’ i et forsøg på at vise, hvordan vores tilblivelsesmuligheder også afhænger 
af de kategorier, der er diskursivt tilgængelige.  
En elev kan betragtes som en særlig social kategori. Ifølge Staunæs forstås sociale kategorier 
ofte som baggrundsvariable, som folk bærer med sig. Denne baggrundsvariabel fastfryses og 
essentialiseres dog over tid, så subjektet så at sige bliver lig med sin variabel. En social 
kategori bliver således til en væren (Staunæs 2003, 59). På baggrund af udfordringer af 
begrebet social kategori i akademiske kredse i 1980erne, plæderer Staunæs dog for, at man i 
stedet for at betragte en social kategori som noget, man er, betragter den som noget, man gør. 
Dette forskyder fokus fra en essentiel væren til en konstrueret bliven – en tankegang, der 
netop falder i tråd med det poststrukturalistiske menneskesyn. Når vi finder Staunæs’ 
pointering af en social kategori, som noget, man gør, relevant, hænger dette sammen med 
vores fokus på, hvordan eleven netop konstrueres og konstruerer sig selv (som elev) 
afhængigt af de forskellige reguleringsformer, der kommer til udtryk i elevplanen og i 
særdeleshed i skole-hjem samtalen.  
I forlængelse af Staunæs’ fremhævelse af en social kategori, som noget, man gør, vil vi, som 
lovet, vende tilbage til Kofoeds begreb ’passende elevhed’. Dette hænger sammen med et 
ønske om at koble de to ’begrebspar’ sammen og i stedet tale om at gøre passende elev. Vi 
finder denne sammenkobling nyttig i forhold vores analyse, idet den på én og samme tid 
understreger dels det, at eleven ikke bare er, men bliver til og dels at det for eleven ikke 
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handler om at gøre ’hvilken som helst’ elev, men netop handler om at gøre passende elev. 
Som Kofoed fremhæver, er det ikke på en hvilken som helst måde, man kan blive til som en 
passende elev. Eleverne vælger ikke frit og præmissen for deres tilblivelsesmuligheder ligger 
snarere i de måder, hvorpå der åbnes henholdsvis lukkes for tilblivelsen (Kofoed og Staunæs 
2007,102). I vores forsøg på at belyse, hvordan der netop åbnes eller lukkes for elevernes 
tilblivelses- eller subjektiveringsmuligheder, er det relevant at anvende en anden pointe hos 
Staunæs, nemlig, at det ikke er kategoriernes eksistens, der er problematisk, men derimod de 
bestemte værdier, der knyttes til dem og de måder, hvorpå disse værdier kreerer sociale 
hierarkier (Staunæs 2004, 60). Denne pointe hos Staunæs åbner blik for, at de kriterier, der 
gør sig gældende i evalueringen af de to elever, ikke bare er dukket op ud af det blå, men 
netop bunder i de værdier, der tillægges kategorien elev. Ligeledes giver den blik for, at de 
værdier, der tillægges såvel kategorien elev som kategorien lærer, har stor betydning for 
elevernes positioneringsmuligheder, såvel som for lærernes positioneringer af eleverne.  
Som tidligere fremhævet, betragter vi det som en svaghed ved Bernsteins teori, at han ikke 
medtænker, at elevernes effektueringsmuligheder i høj grad også afhænger af de ’værdier’, 
lærerne tillægger kategorien elev. At disse muligheder ikke kun afhænger af, om kriterierne er 
eksplicitte eller implicitte, men også af lærernes elevforståelser. Et sådant blik tilbyder 
Staunæs derimod. Vi ser her en afgørende forskel på det kategoribegreb, Bernstein anvender 
og det, der anvendes af flere poststrukturalistiske forskere. Som nævnt, er der i Bernsteins 
brug af kategoribegrebet tale om graden af adskillelse mellem kategorierne – at én kategori 
kun eksisterer, fordi den kan adskilles fra en anden. Bernstein beskæftiger sig således ikke 
med de egenskaber, der tillægges kategorierne. Vi mener dog, det kan diskuteres, om det 
overhovedet er muligt at tale om kategorier uden at medtænke de ’værdier’ eller egenskaber, 
der knyttes til disse. Således opstår forskellige kategorier vel netop i kraft af, at vi tillægger 
dem forskellige egenskaber. Derfor anvender flere poststrukturalister netop begrebet sociale 
kategorier for at understrege, at kategorierne er socialt diskursiverede. Som nævnt, står det 
meget klart frem i vores empiriske materiale, at lærernes evaluering i høj grad har baggrund i 
de ’værdier’ de tillægger eleverne, hvorfor vi netop finder poststrukturalismens 
kategoribegreb yderst brugbart. På trods af det forhold, at vi i lighed med poststrukturalismen 
betragter forskellige kategorier som sociale, og derfor ikke bare kan tale om eksempelvis en 
lærer- og elevkategori, uden at medtænke, at disse netop er socialt diskursiverede, har vi 
alligevel valgt at anvende udtrykkene lærer- og elevkategori. Dette fordi, vi netop ser i vores 
empiriske materiale, at lærerne meget tydeligt definerer deres forventninger til henholdsvis 
dem selv som lærere og til eleverne. For at indfange disse forventninger på den tydeligste 
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måde, anvender vi således disse kategorier – dog med det forbehold, at de ikke skal forstås 
som essentielle absolutte kategorier.  
En forsker, der lægger sig tæt op ad Staunæs’ pointer, men som alligevel bidrager med en 
nuancering i forhold til disse, er, Professor ved Danmarks Pædagogiske Universitet, Dorte 
Marie Søndergaard. Også Søndergaard beskæftiger sig med kategorier, men bruger i stedet 
udtrykket sociokulturelle kategorier og definerer disse som samlinger af selvfølgeliggjorte 
handle- og betydningsformer knyttet til forestillinger om bestemte kategorier (Søndergaard 
2003, 37). Ved at inddrage Søndergaards definition får vi altså blik for, at det ikke kun 
handler om værdier (der kan have en positiv klang), men også om selvfølgeligheder, knyttet 
til kategorierne. I vores analyse anvender vi således Søndergaard til belyse det, der er kulturelt 
eller diskursivt indforstået – de selvfølgeliggjorte betydninger og praksisser, som eleverne 
skabes og skaber sig selv igennem. Videre taler Søndergaard om, hvor magtfuldt det kan være 
at have adgang til at aktivere forskellige kategorier. Den eller dem, der har denne adgang, har 
således også muligheden for at positionere andre hierarkisk (Ibid,41). Når vi skal se på de 
subjektiveringsmuligheder, eleverne har eller tilbydes, er det netop essentielt at få øje på, 
hvem der har adgang til at aktivere de sociokulturelle kategorier og dermed foretage de 
positioneringer, der så at sige, bliver de gældende – eleven selv, læreren eller begge. 
 Som fremhævet i problemfeltet, mener vi, at elevplaner og skole-hjem samtaler kan betragtes 
som subjektiveringsinstanser, idet de på hver deres måde er med til at regulere de 
positioneringsmuligheder, der gives eleverne. Begrebet er hentet hos Krøjer og Ph.d. i 
Pædagogik og Uddannelsesstudier ved Roskilde Universitet, Camilla Hutters. I en 
undersøgelse af den etablerede uddannelsesvejledning fremhæver de, hvordan denne virker 
som en ’subjektiveringsinstans’. Med denne betegnelse ønsker Krøjer og Hutters at 
understrege den uafvendelighed og uafviselighed, som uddannelsesvalget indebærer for den 
unge (Krøjer og Hutters 2008, 76). For at forklare dette må vi tage udgangspunkt i et andet 
begreb hentet hos Krøjer og Hutters, nemlig begrebet ’genkendelse’. Krøjer og Hutters 
påpeger, at det er essentielt for vores subjektiveringsmuligheder, hvorvidt vi bliver mødt med 
genkendelse eller ej, idet det netop er, når vi mødes med genkendelse af andre, at vi får 
mulighed for at blive til som legitime og gyldige deltagere i sociale sammenhænge. Dette 
hænger sammen med den poststrukturalistiske subjektiveringsteori, hvor vi fortløbende skaber 
og omskaber os selv (vores selvforståelse) gennem vores færden i forskellige sociale 
relationer (Ibid,85). Når begrebet subjektiveringsinstans understreger noget uafvendeligt, er 
det således fordi, subjektet for at gøre sig genkendelig for sig selv og andre, er nødt til at tage 
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de ’invitationer’ op, der gives gennem subjektiveringsinstanserne. I Krøjer og Hutters 
undersøgelse handler ’invitationen’ om at træffe det rette uddannelsesvalg, og formår den 
unge ikke det, vil det være svært for denne at opleve sig selv som en legitim deltager – 
dermed det uafvendelige. I vores konkrete undersøgelse, mener vi i høj grad også, at denne 
problematik gør sig gældende. Formår eleverne ikke at leve op til lærernes ’invitationer’ til at 
gøre passende elev, vil det ligeledes være vanskeligt at blive betragtet som og betragte sig 
selv, som en legitim og gyldig deltager i skolen. Derfor har vi fundet ovenstående pointer hos 
Krøjer og Hutters særdeles relevante til en belysning af elevernes muligheder for at blive til 
som (passende) elevsubjekter. 
 
YDERLIGERE INDDRAGEDE TEORETISKE PERSPEKTIVER  
Udover de ovennævnte poststrukturalistisk inspirerede forskere, har vi valgt at inddrage 
yderligere tre teoretiske perspektiver, der på hver deres måde bidrager til en belysning af 
vores problemstilling. Det ene perspektiv inddrages i analysen, mens de to andre tjener som 
perspektiveringer af vores analyseresultater. 
I relation til Søndergaards fremhævelse af sociokulturelle kategorier som samlinger af 
selvfølgeliggjorte betydninger, har vi i analysen valgt at inddrage de norske forskere Einar 
Skaalvik, Professor i pædagogisk psykologi og forskningsmetode og Sidsel Skaalvik, 
Professor i specialpædagogik, begge ansat ved Pædagogisk Institut på Universitetet i 
Trondheim. I deres bog ’Skolens læringsmiljø’ (2007) sætter de fokus på selvfølgeliggjorte 
betydninger omkring motivationsbegrebet. Da motivation har vist sig at være et centralt 
element i lærernes evaluering af eleverne i vort materiale, bidrager Skaalvik og Skaalvik med 
deres nuanceringer af begrebet motivation til en belysning af, hvordan selvfølgeliggjorte 
betydninger, her i forhold til elevernes motivation, er yderst essentielle for evalueringernes 
udfald – for det, der forventes af eleverne.  
I Krøjer og Hutters undersøgelse af den etablerede uddannelsesvejledning, lader de sig 
inspirere af den britiske sociolog Nikolas Roses pointer omkring det, han kalder ’selvarbejde’ 
(Rose 1999). Således påpeger Krøjer og Hutters, hvordan selve opbygningen af 
uddannelsesvejledningen initierer et selvarbejde hos de unge. Da vi i høj grad oplever, at 
eleverne i vores empiriske materiale ligeledes reguleres og opfordres til at arbejde med dem 
selv, har vi valgt at inddrage Rose i en perspektivering af vore analyseresultater. De centrale 
pointer hos Rose omkring selvarbejde vil vi gemme til selve perspektiveringen. 
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Sidst men ikke mindst vil vi i perspektiveringen inddrage Professor i Pædagogik og 
Antropologi ved Stanford University, Ray McDermott i en diskussion af den måde, hvorpå de 
to elever evalueres. I en undersøgelse af forholdende omkring drengen Adam, der går i 
amerikansk folkeskole, og som er blevet etiketteret som havende indlæringsvanskeligheder, 
fremsætter McDermott nogle væsentlige pointer i forhold til voksnes beskrivelser af børn. For 
det første påpeger McDermott betydningen af, ikke blot at se på barnet som en isoleret 
størrelse, men også at se på den skolekontekst, barnet befinder sig i. Gør vi det, vil vores 
evalueringer og beskrivelser af børn ændre karakter, og eventuelle problemer vil ikke længere 
blot tilskrives eleven. For det andet påpeger McDermott, at elevers læringsudbytte i høj grad 
også påvirkes af, om kontekstens betydning tages med i betragtning eller ej. Medtages 
konteksten, vil der således fokuseres på, hvilke muligheder eleven gives for at lære, mens 
’manglende’ læring uden medinddragelse af kontekstens betydning, alene vil tilskrives 
problemer hos eleven (McDermott 2001). 
I det følgende metodekapitel vil vi redegøre for og diskutere de anvendte metodiske tilgange 
(casestudiet, observations- og interviewmetode), belyse samspillet mellem disse samt 
begrunde vores valg af cases. 
 
60 
KAP. 6: METODE 
Som nævnt, udgøres vores empiriske materiale af tre dele: 1. De båndoptagede og 
observerede skole-hjem samtaler, 2. Elevplanerne for de to elever og 3. Det forudgående 
interview med hhv. dansk- og matematiklæreren. De tre empiri-dele vægtes forskelligt i 
analysen af vores problemstilling. Således tager analysen primært udgangspunkt i de 
båndoptagede skole-hjem samtaler, idet det, som fremhævet, er her evalueringen i 
elevplanerne kommer til udfoldelse og diskuteres. Således er det i samtalerne, vi får mulighed 
for at studere forhandlingsmulighederne af evalueringskriterierne – ét, som nævnt, essentielt 
aspekt i forhold til at belyse elevernes subjektiveringsmuligheder. Vi skal vende tilbage til 
vores fremgangsmåde i forhold til såvel observationsmetode som de båndede samtaler. Inden 
da vil vi kort anskueliggøre hensigten bag inddragelsen af de to andre empiridele, vægtningen 
af disse i analysen samt den metodiske fremgangsmåde i forhold til interviewet med de to 
lærere. Ligeledes vil vi, som nævnt, redegøre for implikationerne ved casestudiet som metode 
samt begrunde valget af de konkrete cases.  
 
DE SKRIFTLIGE ELEVPLANER 
Som vi tidligere har argumenteret for, mener vi ikke, det giver mening at adskille 
elevplanerne fra skole-hjem samtalerne, når man som vi, ønsker at belyse evalueringens 
regulerende effekter. Nøjes man med at studere en række udvalgte elevplaner, kan man få et 
billede af, hvilke kriterier, der gør sig gældende i evalueringen af eleven. Derimod får man 
ikke et billede af den kontrol (stærk eller svag), der eksisterer omkring disse kriterier, ligesom 
man heller ikke får mulighed for at studere elevens eget handlepotentiale samt dennes 
forhandlingsmuligheder i forhold til evalueringen. Omvendt mener vi heller ikke, at det er nok 
blot at studere selve skole-hjem samtalerne, idet elevplanerne netop udgør det skriftlige 
grundlag for evalueringen i disse samtaler. Selvom det altså er skole-hjem samtalerne, der 
udgør det primære grundlag for vores analyse, bidrager de skriftlige elevplaner med flere ting. 
For det første bidrog vores gennemlæsning af elevplanerne forud for samtalerne helt 
elementært til, at vi langt bedre kunne forstå indholdet af samtalerne. Således refererer 
eleverne flere gange til indholdet i elevplanerne, ligesom lærerne ligeledes opfordrer eleverne 
til at redegøre for dette indhold. For det andet bidrager inddragelsen af elevplanerne til at 
belyse, hvordan evalueringskriterierne i selve elevplanerne flere steder er forskellige fra eller 
direkte modsætningsfyldte i forhold til de kriterier, der opereres med i skole-hjem samtalerne, 
hvilket er med til at påvirke den kommunikation og regulering, der udspiller sig.   
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INTERVIEWET MED LÆRERNE 
Oprindeligt var det ikke vores mening at foretage et interview med de to lærere. Dansklæreren 
Malene inviterede os kort efter vores kontakt var etableret til at overvære en samtale mellem 
hende og matematiklæreren Tobias, hvor de skulle diskutere udformningen af de skriftlige 
elevplaner. Som nævnt, må lærernes evalueringer af eleverne, i henhold til Bernstein, ses i 
lyset af de mere overordnede strukturer, der rammesætter, hvordan evalueringen skal foregå. 
Med baggrund heri sagde vi ja tak til at overvære samtalen med håb om herigennem at få 
indblik i nogle af de rammebetingelser, som lærerne må udarbejde elevplanerne indenfor. 
Vores oprindelige intention var således at få indblik i forholdet mellem de overordnede 
rammebetingelser og lærernes konkrete arbejde med elevplanerne. Da vi ankom til samtalen 
viste det sig dog, at de to lærere allerede havde skrevet elevplanerne og egentlig mere 
forestillede sig, at vi skulle spørge ind til de ting, vi gerne ville have at vide. Derfor endte det, 
der oprindeligt skulle have været en observation af lærernes samtale, med at blive til et 
interview af de to lærere. Denne misforståelse mellem os og lærerne betød selvsagt, at vi ikke 
havde udarbejdet en interviewguide, hvorfor interviewet i høj grad må betegnes som 
ustruktureret. Det betød også, at vi måtte improvisere en del undervejs. Vi har flere gange 
efter interviewet talt om, hvordan vi bedst kan beskrive vores fremgangsmåde under det lidt 
uventede interview. Overordnet set kan vi bedst beskrive vores tilgang som semistruktureret 
på trods af den manglende interviewguide. Således er det semistrukturerede interview 
kendetegnet ved, at man som forsker har udarbejdet en interviewguide, der hjælper én til at få 
spurgt om det, man gerne vil vide, samtidig med, at man hele tiden forsøger at være åben over 
for det, interviewpersonerne selv bringer ind i samtalen, og som kan kaste lys over forhold 
eller problematikker, som forskeren ikke selv har tænkt på (Andersen 1999, 206). På samme 
måde var vores fremgangsmåde kendetegnet ved både at spørge ind til lærernes 
rammebetingelser og konkrete arbejde med elevplanerne, ligesom vi også var åbne overfor 
det, lærerne selv bragte ind i samtalen. Vores åbne tilgang til interviewet gav os en viden, som 
vi efterfølgende har fundet værdifuld i forhold til vores analyse af selve skole-hjem 
samtalerne. For det første kom der flere elev- og læringsforståelser frem hos de to lærere – 
forståelser der kan siges at ligge bag de evalueringskriterier, som lærerne opererer med. For 
det andet tilbød lærerne selv undervejs i interviewet at beskrive de to elever, Casper og 
Dorthe. Et tilbud vi sagde ja tak til. Igennem lærernes beskrivelse, fik vi en karakteristik af 
såvel elevernes faglige som deres mere sociale kompetencer. Samtidig gav lærerne også 
udtryk for deres opfattelser af eleverne ikke blot i forhold til deres kompetencer, men også i 
forhold til deres adfærd og væremåde. I relation til ovenstående fik vi for det tredje indblik i, 
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hvordan de to lærere flere gange opererer med forskellige eller direkte modsatrettede kriterier 
og forståelser samt opfattelser af eleverne. Sidst men ikke mindst bidrager lærerinterviewet 
desuden til at forstå dele af indholdet i skole-hjem samtalerne. Eksempelvis tager Malene 
under samtalen med Dorthe udgangspunkt i nogle episoder, der henviser til en opsætning af 
’Grease’ på skolen. Dette ’Grease’-forløb fortæller Malene blandt andet om i interviewet.  
Den viden vi fik om såvel lærernes mere overordnede elev- og læringsforståelser som deres 
konkrete vurderinger og opfattelser af de to elever, har udgjort et væsentligt bidrag til dels at 
forstå, hvorfor lærerne evaluerer, som de gør, ligesom det har understreget betydningen af, 
hvilken lærer, der evaluerer hvilken elev. I analysen inddrages dele af lærerinterviewet dér, 
hvor det netop bidrager til en forståelse af og problematisering af lærernes evaluering af de to 
elever – særligt i forhold til at se på de selvfølgeliggjorte betydninger, som lærerne knytter til 
eleverne. 
 
CASESTUDIET 
Der findes flere definitioner af casestudiet. Bromley definerer casestudiet ’som en observatørs 
beskrivelse af en enkelt person over en kort periode, hvor personen sædvanligvis er i en 
problematisk situation. Formålet er at forstå personen og muligvis andre i tilsvarende 
situationer’. (Bromley 1986 i Kruuse 2003, 92). En anden definition lyder: ’et case-studium 
er en empirisk undersøgelse, som belyser et samtidigt fænomen inden for det virkelige livs 
rammer, når grænserne mellem fænomenerne og rammerne ikke er helt indlysende, og hvor 
der er mulighed for at anvende flere kilder til belysning af vidneudsagnet’. (Yin 1986 i 
Kruuse 2003, 92). Da vi ikke hverken undersøger en enkelt person i en problematisk situation 
eller anvender flere kilder til belysning af såkaldte vidneudsagn, foretrækker vi at anvende 
Professor ved Universitetet i Oslo, Tove Thagaards mere brede definition af casestudiet. 
Thagaard beskriver casestudier som ’undersøgelser af få enheder eller cases, hvor forskerne 
analyserer store mængder af information om de enkelte enheder. Analysens fokus er den eller 
de case(s), undersøgelsen omfatter’. (Thagaard 2007, 195). Thagaards definition indrammer 
meget fint den måde, hvorpå vi arbejder. Således baserer vores undersøgelse sig på to cases, 
der netop danner fokus for vores analytiske arbejde. Om vi kan siges at analysere store 
mængder information om de enkelte cases afhænger af, hvordan man definerer dette. Vi 
analyserer store mængder information om eleverne i en bestemt pædagogisk kontekst – den 
kontekst, der handler om evalueringen af eleverne i elevplaner og skole-hjem samtaler. 
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Således interesserer vi os ikke for elevernes forhold i hjemmet, i fritiden eller i deres daglige 
skolegang som sådan, selvom disse kontekster naturligvis også i høj grad bidrager til 
elevernes subjektiveringsprocesser.  
 
Diskussion af casestudiet som metode 
Der findes stadig mange, der ikke tillægger casestudiet som metode nogen videnskabelig 
værdi (Kruuse 2003, 73). Dette bygger, ifølge Professor ved Oxford Universitet, Bent 
Flyvbjerg, på fem særligt udbredte misforståelser omkring casestudier. Vi skal her redegøre 
for de fem misforståelser med henblik på at diskutere disse i forhold til vores konkrete arbejde 
og metodiske fremgangsmåde. 
De fem misforståelser: 
1. Generel teoretisk (kontekstuafhængig) viden er mere værdifuld end konkret, praktisk 
(kontekstafhængig) viden; 
2. Man kan ikke generalisere på grundlag af en enkelt case. Derfor kan case studiet ikke 
bidrage til videnskabelig udvikling; 
3. Case studiet er mest nyttigt til hypotesegenerering, dvs. i de første trin af en samlet 
forskningsproces, mens andre metoder er mere velegnede til hypotesetest og 
teoriudvikling; 
4. Case studiet indeholder en tendens til verifikation, forstået som en tilbøjelighed til at 
bekræfte forskerens forudfattede opfattelser; 
5. Det er ofte svært at opsummere konkrete case studier i generelle udsagn og teorier. 
(Flyvbjerg 2001, 137f) 
Ser vi på de fem misforståelser, er det tydeligt, at det, der står på spil, er casestudiernes 
pålidelighed og gyldighed, eller med andre ord selve casestudiernes videnskabelighed. 
I det følgende vil vi redegøre for vores metodiske fremgangsmåde i forbindelse med valget af 
cases. Undervejs vil vi diskutere de ovenstående udsagn i forhold til videnskabeligheden af 
vores undersøgelse. 
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Valget af cases 
Som nævnt tidligere, er der flere grunde til valget af netop to cases. Vores udgangspunkt var 
at undersøge mere end én elev for, som pointeret, at kunne belyse, hvordan forskellige former 
for regulering kan skabe forskellige subjektiveringsmuligheder for forskellige elever. Vi 
kunne naturligvis ikke på forhånd vide, om der ville komme forskellige reguleringsformer til 
udtryk i evalueringerne af de forskellige elever. Vores interesse i at undersøge dette, udgjorde 
dog et ønske om at inddrage mere end én case i undersøgelsen.  
Næste fase bestod i at finde ud af, om det overhovedet kunne lade sig gøre at få lov til at 
observere og båndoptage skole-hjem samtalerne. Dette krævede naturligvis tilladelse fra både 
forældre og elever, hvorfor hver elev i den pågældende 8. klasse fik et brev med hjem, hvor vi 
forklarede vores ærinde, og hvem vi er. I brevet understregede vi desuden, at såvel forældre 
som elever ville blive anonymiserede i selve specialet. Forældrene til fire elever gav deres 
tilladelse til observation og båndoptagelse af skole-hjem samtalen vedrørende deres barn samt 
til at læse barnets elevplan. Det er her væsentligt at understrege, at de fire elever alle, ifølge 
dansk- og matematiklæreren, er fagligt dygtige elever. Dette forhold skal vi vende tilbage til. 
For at have et tilstrækkeligt empirisk grundlag for belysningen af vores problemstilling, 
besluttede vi os for at observere og efterfølgende transkribere alle fire samtaler. I 
efterbearbejdningen af de transkriberede samtaler, blev det dog klart for os, at det ikke var 
nødvendigt at medtage alle fire samtaler i analysen. Dette er der flere grunde til. For det første 
er det ikke intentionen med dette speciale at lave et generaliserbart studie af evalueringens 
regulerende effekter i forhold til elevernes subjektiveringsmuligheder. Med vores 
videnskabsteoretiske udgangspunkt i poststrukturalismerne, ville dette i sig selv være en 
selvmodsigelse, idet poststrukturalismerne netop argumenterer imod eksistensen af universel, 
almengyldig viden. Det interessante for os ligger således ikke i eksempelvis at undersøge, 
hvilke evalueringskriterier, der primært går igen overfor et større antal elever eller hvad det 
typiske mønster er i forhold til forhandlingsmulighederne for derudaf at forsøge at optegne et 
billede af, hvilke subjektiveringsmuligheder det større antal elever primært gives eller 
tilbydes. Om det overhovedet ville være muligt at optegne et sådant billede er tvivlsomt, 
under alle omstændigheder ville det kræve mere end fire elever. Vores intention er derimod at 
vise, at karakteren af den evaluering, der foretages gennem elevplan og skole-hjem samtale 
for det første har regulerende effekter i forhold til den enkelte elevs 
subjektiveringsmuligheder og for det andet, at forskellige evalueringskriterier og 
forhandlingsmuligheder (reguleringsformer) giver forskellige subjektiveringsmuligheder for 
 
65 
forskellige elever. Denne intention har naturligvis ligget bag vores endelige valg af lige netop 
Dorthe og Casper som cases. For det første kom reguleringen af disse to elever tydeligst til 
udtryk i samtalerne. For det andet deltog Dorthe og Casper selv mere i kommunikationen end 
de to andre elever. For at kunne belyse elevernes forhandlingsmuligheder i forhold til 
evalueringen, var det netop nødvendigt, at eleverne selv deltog aktivt i samtalerne, og for det 
tredje udgjorde samtalerne med Dorthe og Casper det tydeligste eksempel på, hvordan 
forskellige reguleringsformer kan skabe forskellige subjektiveringsmuligheder for forskellige 
elever.  
I relation til ovenstående er det relevant at diskutere Flyvbjergs fjerde punkt – at casestudier 
har en tendens til at bekræfte forskerens forudfattede opfattelser. Når vi har valgt Casper og 
Dorthe som cases, fordi de netop udgjorde de tydeligste eksempler på evalueringens 
regulerende effekter i forhold til deres subjektiveringsmuligheder (både som enkeltcases og i 
sammenligning med hinanden), er det klart, man kan argumentere for, at vi gennem valget af 
cases blot bekræfter vores forudgående antagelser. Vi vil ikke lægge skjul på, at vi er drevet 
af en interesse i at vise, hvordan den evaluering, der foregår gennem elevplaner og skole-hjem 
samtaler har regulerende effekter. Valget af cases er således foretaget med baggrund i vores 
problemstilling og hensigt med dette speciale. Dette er der ikke noget odiøst i. Enhver forsker 
vil helt naturligt søge at finde frem til cases, der kan belyse dennes problemstilling. I vores 
tilfælde kan vi, med Thagaards ord, tale om at vi har foretaget en strategisk udvælgelse af 
cases. En strategisk udvælgelse betyder, at man vælger informanter med strategiske 
kvalifikationer eller egenskaber i forhold til problemstillingen (Thagaard 2007, 55). Valget af 
cases har dog ikke været mere strategisk, end at vi i udgangspunktet måtte basere vores 
undersøgelse på de elever og forældre, der overhovedet var villige til at deltage. Således har 
udvælgelsen af cases samtidig været baseret på det, Thagaard betegner, som et 
tilgængelighedsudvalg. Ud af dette tilgængelighedsudvalg, kan man så tale om, at vi har 
foretaget en strategisk udvælgelse.  
I relation til det tilgængelige udvalg af cases, var det som nævnt, fire fagligt dygtige elever, 
hvis forældre sagde ja til at deltage. Thagaard fremhæver i denne forbindelse, at det som 
oftest er veluddannede personer, der siger ja til at deltage i undersøgelser, hvor deres 
livssituation belyses (Ibid,56). Således er det nok heller ikke tilfældigt, at det netop er 
veluddannede forældre til fagligt dygtige elever, der har valgt at deltage i vores undersøgelse. 
Udfordringen består, ifølge Thagaard, i at vurdere, hvilken betydning sådanne ’skævheder’ 
kan have i forhold til undersøgelsesresultaterne. Således kan ’skævhederne’ i 
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tilgængelighedsudvalget (at det i vores tilfælde ’kun’ er dygtige elever, der deltager) medføre, 
at man går glip af en bestemt type information (Ibid,56). Således kan vi eksempelvis ikke 
belyse om, der eksisterer forskelle i reguleringerne mellem henholdsvis fagligt dygtige og 
fagligt ’svage’ elever, og om disse som en følge heraf ’gives’ forskellige 
subjektiveringsmuligheder. Da dette heller ikke har været vores intention, betragter vi det ikke 
som et problem, at Casper og Dorthe begge er fagligt dygtige. Alligevel er det dog væsentligt 
at understrege, at vores analyseresultater kan være påvirkede af dette forhold.  
Vender vi tilbage til spørgsmålet om, hvorvidt den, til dels, strategiske udvælgelse medfører 
en bekræftelse af vores forudgående antagelser og hensigter, må vi svare både ja og nej. Ja, 
fordi vi, som nævnt, har valgt de to elever ud, der bedst kunne illustrere vores problemstilling. 
Nej, fordi vi er af den overbevisning, at der i enhver elevplan og ved enhver skole-hjem 
samtale vil finde reguleringer sted, som er medkonstituerende for elevens 
subjektiveringsproces. Denne overbevisning hænger naturligvis sammen med vores 
videnskabsteoretiske udgangspunkt – for det første Bernsteins fremhævelse af, at enhver 
pædagogisk praksis er indlejret i magtforhold, og for det andet Foucaults og 
poststrukturalisternes pointering af, hvordan subjektet netop kommer til eksistens gennem 
disse magtforhold. Endvidere må det forhold tages i betragtning, at selvom vi har valgt Casper 
og Dorthe på baggrund af lige netop deres skole-hjem samtaler, har vi selvsagt ikke haft 
nogen direkte indflydelse på indholdet af disse. Vi skal i afsnittet ’Den konkrete 
observationsmetode’ vende tilbage til vores eventuelle påvirkning af deltagerne. 
Hvis samtalerne så at sige bekræfter vores problemstilling, må det således være fordi, der kan 
siges at være grobund for denne. Dette bringer os videre til diskussionen vedrørende 
Flyvbjergs punkt to og fem, der i nogen grad må siges at hænge sammen. Lad os se, hvad 
Flyvbjerg selv svarer til de to punkter. Til punkt to svarer Flyvbjerg: ’Man kan ofte med 
fordel generalisere på grundlag af en enkelt case (…). Men formel generalisering er 
overvurderet som kilde til videnskabelig udvikling, hvorimod ’det gode eksempels magt’ er 
undervurderet’. (Flyvbjerg 2001, 149). Til punkt fem svarer Flyvbjerg: ’Det er korrekt, at 
opsummering af case studier ofte er vanskelig, især hvad angår proces. Det er mindre 
korrekt, hvad angår resultater. Problemerne med opsummering er imidlertid i højere grad en 
egenskab ved virkeligheden end ved case studiet som metode’. (Ibid,157).  
Starter vi med punkt to, mener vi, at vores undersøgelse af de to cases indeholder adskillige 
elementer, der kan antages at gøre sig gældende for andre elever end for blot Casper og 
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Dorthe. Dels fordi vi, som fremhævet i det ovenstående, betragter elevplaner og skole-hjem 
samtaler som instanser, der altid vil bidrage til og påvirke elevernes subjektiveringsprocesser 
(jf. Krøjer og Hutters begreb ’subjektiveringsinstanser’), og dels fordi vi gennem analysen vil 
vise, hvordan særlige evaluerings- og reguleringsformer kan åbne henholdsvis lukke elevernes 
tilblivelsesmuligheder. Selvom vi altså, som også fremhævet, ikke kan og ej heller er 
interesserede i at vise, at bestemte former for regulering fører til bestemte 
subjektiveringsmuligheder, kan vi dog på baggrund af vores analyseresultater tegne et billede 
af, hvordan særlige reguleringer kan påvirke elevernes subjektiveringsmuligheder i den ene 
eller anden retning. Et billede, der kan antages at gøre sig gældende overfor flere elever. Med 
udgangspunkt i Flyvbjergs svar, er vores undersøgelse således ikke baseret på at foretage en 
formel generalisering, men derimod gennem to gode eksempler at bidrage til en belysning og 
problematisering af evalueringens subjektiverende effekter. Ser vi i relation hertil på 
Flyvbjergs femte punkt, mener vi i lighed med denne, at vores resultater kan opsummeres, og 
at disse til et vist punkt kan være relevante for studiet af andre elevplaner og skole-hjem 
samtalers subjektiverende effekter. Da elevers subjektiveringsmuligheder dog altid vil være 
kontekstafhængige, vil det, som Flyvbjerg også pointerer, ikke være muligt at opsummere 
resultaterne i generelle (almengyldige) udsagn. Ser vi i relation hertil på Flyvbjergs første 
punkt, ville en undersøgelse som vores aldrig kunne gennemføres uafhængigt af konteksten. 
Således vil den evaluering, der finder sted gennem elevplan og skole-hjem samtale altid være 
afhængig af den konkrete sociale praksis. Ligeledes må såvel elevplan som skole-hjem 
samtale formodes at udforme sig forskelligt, alt efter hvilke elever henholdsvis hvilke lærere, 
der deltager. Eksempelvis kan vi forestille os, hvordan såvel evalueringskriterierne som 
forhandlingen af disse vil variere alt efter hvilken elev, der evalueres på samt hvilken lærer, 
der så at sige foretager evalueringen. Ligeledes vil elevens subjektiveringsproces, som nævnt, 
også afhænge af dennes måde at tage subjektiveringstilbuddene op på – jf. elevens eget 
handlepotentiale. At vores resultater vil være kontekstafhængige, er dog ikke ensbetydende 
med, at de ikke er værdifulde. Flyvbjerg svarer således følgende til misforståelse nr. et: 
’Forudsigende teorier og universaler findes ikke i studiet af menneske og samfund. Konkret, 
kontekstafhængig viden er derfor mere værdifuld end forgæves søgen efter forudsigende 
teorier og universaler’. (Ibid,144). Vi ser her tydeligt forbindelsen til Stormhøjs karakteristik 
af den poststrukturalistiske tilgang. 
Ser vi afsluttende på den tredje misforståelse svarer Flyvbjerg: ’Case studiet er nyttigt til både 
generering og test af teser, men er ikke begrænset til disse forskningsaktiviteter’. (Ibid,153). 
Selvom vi i vores problemstilling opererer med en implicit antagelse om, at evalueringen i 
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elevplaner og skole-hjem samtaler kan påvirke elevernes subjektiveringsmuligheder, 
begrænser vores undersøgelse sig ikke til en test af denne antagelse. Ved netop at gå i dybden 
med de to cases tegner vores analyse ikke blot et billede af evalueringens regulerende 
effekter. Den tegner ligeledes et kontekstafhængigt billede af, hvordan evaluerings- og 
reguleringsformerne kan ændre karakter undervejs i selve samtalerne samt i samspillet 
mellem elevplan og samtale og på den måde skabe forskellige, mangefacetterede og til tider 
modsætningsfyldte subjektiveringsmuligheder for eleverne. Ligeledes bidrager inddragelsen 
af elevernes eget handlepotentiale og modstand til at vise, hvordan elevernes 
subjektiveringsmuligheder også afhænger af andre ting end blot lærernes regulering. Således 
bidrager vores undersøgelse til en belysning og diskussion af flere forhold og problematikker 
indenfor problemstillingen, hvorfor der altså ikke blot er tale om en test af vores implicitte 
antagelse.  
Efter ovenstående diskussion af case studiet som metode set i forhold til vores konkrete 
fremgangsmåde, må vi vende tilbage til spørgsmålet om videnskabeligheden af denne 
undersøgelse. Vores undersøgelse lever ikke op til den traditionelle naturvidenskabelige 
forståelse af videnskab som kontekstuafhængig, generaliserbar viden. Der er tale om 
kontekstafhængige resultater, der af samme grund ikke kan give grobund for universelle 
udsagn om evalueringens subjektiverende effekter. Som Flyvbjerg pointerer, er det dog i 
studiet af mennesket slet ikke muligt at tale om universaler. I virkeligheden eksisterer der kun 
kontekstafhængig viden i studiet af menneske og samfund (Ibid,142). Skulle man følge den 
traditionelle opfattelse af videnskab, ville det således aldrig være muligt at betragte studier af 
mennesker som videnskabelige. Efter vores opfattelse ville det snarere være uvidenskabeligt 
at forsøge at undvige kontekstens betydning. Som fremhævet, er det netop studiet af to cases 
– studiet af to forskellige pædagogiske kontekster, der sætter os i stand til at sige noget om 
forskellige reguleringers betydning for forskellige elevers subjektivering. Når vi har valgt 
case studiet som metode, er det således fordi, ’Case-studier giver mulighed for at udforske 
emner, man ikke kan undersøge videnskabeligt ved hjælp af store repræsentative grupper’. 
(Kruuse 2003, 93). Videnskabeligheden i vores undersøgelse ligger således i, at vi gennem 
analysen af netop to konkrete cases bidrager til at rejse en bevidsthed om og problematisering 
af elevplaner og skole-hjem samtalers regulerende og subjektiverende effekter. Endvidere 
bidrager vi med en viden, der trods dens kontekstafhængighed kan overføres og anvendes i 
forhold til feltet omkring elevplaner og skole-hjem samtaler som helhed. Dog med det 
forbehold, at der ikke som i naturvidenskaben kan findes den samme forudsigelighed og 
årsag-virkningssammenhæng, idet vi netop studerer subjekter i konkrete kontekster.    
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Opsummeringen af resultaterne samt diskussionen af de overførbare elementer, vil vi naturligt 
gemme til konklusionen og den efterfølgende perspektiverende diskussion af 
analyseresultaterne.   
 
SAMSPILLET MELLEM OBSERVATIONSMETODE OG 
BÅNDOPTAGEDE SAMTALER 
Det centrale empiriske materiale i vores analyse udgøres, som fremhævet, af de båndoptagede 
skole- hjem samtaler. Inden vi redegør nærmere for vores analysestrategiske fremgangsmåde i 
forhold til disse, skal vi dog forholde os til samspillet mellem vores observationer af 
samtalerne og selve båndoptagelserne.  
Når vi har valgt at båndoptage samtalerne og lade disse danne udgangspunkt for vores 
analyse, hænger det netop sammen med vores ønske om at belyse, hvordan forskellige 
reguleringsformer kan påvirke elevernes subjektiveringsmuligheder. Dette kræver en 
opmærksomhed omkring flere forskellige aspekter i samtalerne. For blot at nævne nogle af 
disse, kræver det et blik for, hvilke evalueringskriterier, der opereres med, hvilke 
positioneringer, der fortages undervejs (både af lærerne og eleverne), hvilke selvfølgeliggjorte 
betydninger, der kommer til syne, hvordan eleverne tager forskellige positioner på sig, 
hvordan reguleringen kan ændre karakter undervejs i samtalerne og så videre. Med ren 
observation af samtalerne, ville det være meget vanskeligt at indfange alle disse aspekter. 
Selvom man tog noter undervejs, ville man således let kunne komme til at overse de nuancer, 
brud, udviklinger, modsætningsforhold og forhandlinger, der finder sted gennem samtalerne, 
og som netop er vigtige at få øje på, når man vil studere forholdet mellem reguleringer og 
subjektiveringsmuligheder. 
Med ovenstående håber vi at have anskueliggjort begrundelsen for at optage samtalerne og 
lade disse danne hovedfokus i vores analyse. Når vi til trods herfor har valgt også at observere 
samtalerne og ikke blot placere en diktafon ved samtalebordet, hænger det sammen med, at 
observationen giver os en bedre baggrund for efterfølgende at ’læse’ og tolke samtalerne. 
Under det analytiske arbejde har vi så at sige rekonstrueret udsagnene i forhold til den 
konkrete kontekst, hvori de fandt sted. Således er vores tolkninger af indholdet i samtalerne 
ikke blot baseret på den transskriberede tekst, men tillige på deltagernes mimik, tonefald, 
gestik mv. i de forskellige situationer. Der er naturligvis ikke tale om, at vi ved hvert et 
udsagn har husket tilbage på deltagernes nonverbale udtryk – snarere er der tale om, at det 
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nonverbale har fungeret som en form for baggrundsviden, der har hjulpet os i forståelsen af 
den skrevne tekst.  
Sammenfattende kan valget af observationer kombineret med båndoptagelser af samtalerne 
siges at være begrundet i et ønske om at få flest mulige nuancer med i vores samlede 
forståelse. Således giver båndoptagelserne os mulighed for at ’indfange’ nuancer og aspekter i 
alt det, der bliver sagt, mens observationerne af deltagernes nonverbale udtryk, omvendt giver 
os mulighed for at få en mere nuanceret forståelse af, hvordan de forskellige udsagn skal 
tolkes.  
 
DEN KONKRETE OBSERVATIONSMETODE 
Vi har valgt at foretage ikke-deltagende observation af de to skole-hjem samtaler. Dette 
hænger helt naturligt sammen med vores genstandsfelt. Da skole-hjem samtaler er samtaler 
mellem lærere, elev og forældre, ville det således virke irrelevant at vælge deltagende 
observation, hvor vi deltog i samtalen. Således ville vi ikke have nogle ’roller’, vi naturligt 
kunne indtage, hvorfor vores deltagelse ville skabe en unaturlig relation, der i sig selv ville 
’forpurre’ intentionen med denne undersøgelse – at studere den pædagogiske relation mellem 
elev og lærere.  
Uanset hvilken form for observation, der foretages, må man som forsker reflektere over sin 
tilstedeværelses betydning for undersøgelsens konklusioner. Ved observationer som vores, 
hvor ønsket er at påvirke den pædagogiske relation mellem deltagerne så lidt som muligt, er 
det, som Thagaard fremhæver, vigtigt, at man forsøger at gøre sig så lidt bemærket som 
muligt (Thagaard 2007, 73). Dette har vi forsøgt at tilstræbe ved at gøre os så ’usynlige’ som 
muligt under samtalerne. For at kunne studere deltagernes mimik, gestik m.m., sad vi, så vi og 
deltagerne kunne se hinanden. Ved at sidde lidt med siden til samtalebordet og skrive feltnoter 
undervejs, forsøgte vi dog at undgå at virke alt for overvågende.   
Ifølge Thagaard afhænger forskerens indflydelse på deltagerne af, hvor optagede de er af det, 
de foretager sig under observationen. I situationer, hvor de studerede handlinger kræver stor 
opmærksomhed fra deltagerne, er der grund til at tro, at forskerens tilstedeværelse virker 
mindre forstyrrende (Ibid,81). Deltagelse i en skole-hjem samtale er, for os at se, en situation, 
der kræver forholdsvis stor opmærksomhed fra såvel elevens som lærernes side. Under begge 
skole-hjem samtaler, var det også vores indtryk, at både elev og lærere koncentrerede sig om 
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at deltage i samtalen frem for at koncentrere sig om os. Selvom det aldrig er muligt fuldt ud at 
eliminere forskerens indflydelse på det observerede, er det således vores indtryk, at såvel 
elever som lærere var relativt upåvirkede af vores tilstedeværelse. 
 
PERSPEKTIV OG ANALYSESTRATEGI 
Som fremhævet, er vores perspektiv primært rettet mod de konkrete pædagogiske 
interaktioner – de to skole-hjem samtaler, ligesom vort perspektiv er præget af et hovedfokus 
på eleverne. Det er deres muligheder for at blive til som (passende) elevsubjekter, der 
interesserer os, hvorfor det også er disse mulighedsbetingelser, vi særligt leder efter i det 
empiriske materiale. Vort perspektiv er dog ikke kun styret af vores erkendelsesinteresse, men 
ligeledes af de valgte teorier og undersøgelser. Således er vores teoretiske perspektiv ligeledes 
afgørende for det, der fremdrages og lægges vægt på i det empiriske materiale. I 
virkeligheden er der tale om en sammenkædning af erkendelsesinteressen og de teoretiske 
perspektiver. Vi leder efter elevernes mulighedsbetingelser, men vi gør det på en særlig måde. 
Helt overordnet indebærer vores teoretiske udgangspunkt, at vi ser elevernes 
mulighedsbetingelser som indlejrede i bestemte magtforhold og bestemte former for 
regulering. Dette er et særligt perspektiv – et magtperspektiv, der igen spiller ind på vores 
analysestrategi. Således er vores analysestrategi kendetegnet ved en søgen efter magtens 
manifestationer i den konkrete evaluering af de to elever. Denne søgen er dog igen afledt af de 
forskellige teoretiske perspektiver. Med Bernstein belyses magtens manifestationer i et 
pædagogisk perspektiv – hvordan forskellige magtforhold omsættes i forskellige typer af 
pædagogik med deres særlige reguleringsformer til følge. Med de (øvrige) 
poststrukturalistiske teorier og perspektiver, belyses magtens manifestationer derimod mere i 
et subjektiveringsperspektiv – hvordan magtforholdene spiller ind på elevernes 
tilblivelsesmuligheder. 
Med udgangspunkt i ovenstående har vi valgt at dele analysen op i to dele. Den første del af 
analysen koncentrerer sig således primært omkring de reguleringer, der kommer til syne 
gennem evalueringen af eleverne. Derfor vil det primært være Bernsteins begreber, der 
anvendes her. Vi har i denne del af analysen valgt at præsentere skole-hjem samtalerne – først 
samtalen med Casper, dernæst samtalen med Dorthe. Begge samtaler bliver desuden 
præsenteret i kronologisk rækkefølge, idet kronologien netop giver mulighed for at få øje på 
de føromtalte udviklinger, modsætningsforhold og forhandlinger, der fortløbende finder sted. 
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Det er dog ikke det samme som, at vi præsenterer de fulde samtaler. Der er foretaget en 
udvælgelse af materialet med udgangspunkt i vores problemstilling. Som Stormhøj anfører, 
betyder vores særlige perspektiv således, at der vil være dele af samtalerne, der ’ekskluderes’. 
Ét aspekt, som vi har valgt at afgrænse os fra, er forældrenes bidrag i samtalerne. Dette 
hænger igen sammen med vores fokus på evalueringens regulerende effekter i forhold til 
elevernes subjektiveringsmuligheder. Da det således er lærerne, der fortager evalueringen og 
dermed den primære regulering, har vi valgt at lade fokus lægge på relationen mellem lærerne 
og eleverne. Dette er ikke fordi, forældrenes bidrag ikke er interessante. Således kan elevernes 
subjektiveringsmuligheder også siges at være afhængige af forældrenes tilgang til 
evalueringen – eksempelvis om forældrene er enige eller uenige i denne, eller hvordan 
forældrene eventuelt positionerer deres barn i forhold til lærerne eller til det at være en 
skoleelev. Da vi dog, som nævnt, ikke er interesserede i at belyse den enkelte elevs konkrete 
subjektiveringsproces og ej heller samtlige kontekster (familie, venner, fritid osv.), som 
bidrager til denne, men derimod én bestemt konteksts betydning, har vi således valgt at 
ekskludere forældrenes udtalelser.  
Ét andet aspekt, som vi har valgt at afgrænse os fra, er køns-aspektet. Da vores to cases netop 
udgøres af én dreng og én pige, kunne det være nærliggende at studere, om og hvordan, der 
kunne være forskelle i evalueringerne og reguleringerne mellem kønnene. Igennem vores 
analysearbejde er vi også flere gange stødt på elementer, der peger i retning af, at de 
forskellige reguleringer kunne skyldes elevernes forskellige køn. Dette er et relevant aspekt, 
som det i en anden undersøgelse eller i en videreudvikling af dette speciale, kunne være 
interessant at belyse. Når vi dette til trods har valgt ikke at medtage køns-perspektivet, hænger 
det dels sammen med de tids- og sideantalsbegrænsninger, vi er underlagt og dels med et 
ønske om ikke at komme til at lade kønsaspektet ’overskygge’ vort egentlige fokus på 
elevplaner og skole-hjem samtaler, som subjektiveringsinstanser, der er med til at regulere 
elevernes muligheder for at blive til som (elev)subjekter. Selvom elevernes køn kan spille ind 
på eller ligefrem være indlejret i reguleringerne, ændrer dette således ikke ved, at 
reguleringerne indvirker på elevernes subjektiveringsmuligheder, og det er denne 
sammenhæng, der udgør vores hovedfokus.  
I anden del af analysen diskuteres resultater og pointer fra første analysedel i forhold til 
elevernes subjektiveringsmuligheder. Her rettes vort analysefokus netop mod at belyse, 
hvordan reguleringen åbner og lukker for elevernes tilblivelsesmuligheder og skaber nogle 
særlige betingelser for det at gøre elev. Derfor vil det i denne del af analysen primært være de 
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poststrukturalistiske teorier og undersøgelser, der tages udgangspunkt i. Selvom vi har valgt at 
opdele analysen, er det dog yderst væsentligt at understrege, at de to dele hænger uløseligt 
sammen, idet vores problemformulering netop understreger sammenhængen mellem 
forskellige reguleringsformer og elevernes subjektiveringsmuligheder. På trods af en primær 
anvendelse af Bernstein i første analysedel og en primær anvendelse af poststrukturalisterne i 
anden analysedel, betyder sammenhængen således, at såvel Bernstein som 
poststrukturalisterne vil blive anvendt gennem begge analysedele. 
 
Efter at have redegjort for såvel vores teoretiske som vores metodiske grundlag, kan analysen 
nu tage sin begyndelse. 
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KAP. 7: ANALYSE 
 
FØRSTE ANALYSEDEL 
Første elevsamtale 
Deltagende ved samtalen er: Eleven Casper (Ca), dansklæreren Malene (Ma), 
matematiklæreren Tobias (To) og Caspers mor. 
Malene indleder elevsamtalen med Casper ved at spørge ham, hvad der stod i elevplanen: 
Ma: Hvad stod der i den? 
Ca: At dansk er okay, og jeg har fået treogfirs uf af hundrede. Nåede ikke det sidste af de der 
læsesedler og sådan noget. 
Ma: Ja. At du havde fået hvad for noget? 
To: Treogfirs ud af hundrede. 
Ma: Ja, hvis du skal sige noget udover at nævne nogle tal. Hvad fik du ud af at have læst det, 
jeg har skrevet? 
Ca: At jeg bare skulle blive ved. 
Ma: At du bare skulle blive ved. Jeg har jo aldrig lagt skjul på, at det er en fornøjelse. Ganske 
enkelt. At have Casper i dansk. Og det er jo fordi, han er vanvittig dygtig både skriftligt og 
mundtligt. Og du er også meget ærgerrig. Du vil virkelig, virkelig gerne imponere mig, og det 
har du jo gjort rigtig mange gange. Specielt med den sidste der, hvor du ligefrem nærmest 
havde fremstillet den der Mount Everest opgave på gulnet papir med brændte sider, skulle jeg 
til at sige. Det gik du fuldstændig op i. 
Som det fremgår af det ovenstående, tager Casper ved Malenes spørgsmål i høj grad 
udgangspunkt i punktet evaluering i hans elevplan, hvor resultaterne af forskellige 
danskprøver er oplistet (se bilag 2). Malene virker dog ikke helt tilfreds med Caspers svar, 
idet hun beder ham om at nævne noget udover prøveresultaternes talværdier. Casper forsøger 
sig efterfølgende med en anden indgang til Malenes spørgsmål – en indgang, der i højere grad 
falder i Malenes smag og åbner op for en beskrivelse af Casper som elev.  
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I en Bernsteinsk optik ser vi således allerede her et eksempel på Malenes kriterieregler – det 
er ikke prøveresultaterne, der er det vigtigste efter hendes opfattelse, men noget andet, som 
hun ikke umiddelbart redegør nærmere for, hvad består i. På Malenes foranledning må Casper 
således forsøge at afkode, hvad det er, hun ønsker, at han skal have fået ud af at læse 
elevplanen, hvilket han i anden omgang formår - nemlig at han bare skal fortsætte, som han 
gør.  
Ved Caspers første og umiddelbare svar kan vi tale om, at han selv opererer med en såkaldt 
synlig pædagogik eller i hvert fald med et synligt kriterie for det at være elev, nemlig 
talværdierne fra hans læse- og staveprøver. Malene opererer imidlertid med en anden type af 
kriterier, der i højere grad handler om at besidde nogle særlige kompetencer, der går på, at det 
er en fornøjelse at undervise Casper, fordi han er dygtig, ærgerrig og gerne vil imponere 
hende. Selvom Malene i anden omgang ekspliciterer disse kriterier, kan vi med en 
Bernsteinsk optik tale om, at Malenes kriterier er af en langt mere usynlig karakter end 
Caspers – en pointe vi skal se flere eksempler på gennem samtalen og hvis betydning, vi 
senere vil udfolde. Det interessante er, at Casper og Malene således tager udgangspunkt i to 
forskellige typer af kriterieregler her i samtalen, på trods af, at Malene under punktet 
’Evaluering’ i selve elevplanen netop opererer med talværdier og prøveresultater – altså 
synlige kriterier. En forklaring på dette modsætningsforhold kan være, at Malene ifølge 
Bekendtgørelsen for elevplaner skal indsætte elevens prøveresultater, også selvom hun måske 
ikke finder disse særlige væsentlige for en beskrivelse af eleven – jf. de tidligere fremhævede 
rammebetingelser. Casper har dog ingen mulighed for at kende et sådant bagvedliggende 
forhold, og det er derfor heller ikke mærkeligt, at det netop er prøveresultaterne, han tager 
udgangspunkt i, da han bliver spurgt, hvad der stod i planen.  
 Med baggrund i Bernsteins teori kan vi tale om, at en særlig hierarkiregel gør sig gældende i 
den ovenstående kommunikation mellem Casper og Malene - en hierarkiregel der viser sig 
ved, at Casper så at sige rettes ind i forhold til Malenes kriterier for, hvad han forventes at 
have fået ud at læse elevplanen. Det er således i ovenstående passage, Malene der selekterer 
kommunikationen, og selvom Casper i hans svar umiddelbart lægger mest vægt på hans 
prøveresultater, bliver det Malenes kriterier, der værdisættes.  
Casper og Malenes forskellige tilgange til indholdet i elevplanen kan, i en Bernsteinsk optik, 
samtidig forstås som et spørgsmål om kompetence versus præstation. Hvor Casper således i 
høj grad fokuserer på et ydre ’produkt’ - at opnå en god score i prøverne, kan Malene siges i 
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højere grad at fokusere på nogle ’indre’ kompetencer hos Casper – nemlig at han fortsætter 
med at udvise ærgerrighed og lyst til at imponere. Vi ser således, hvordan Caspers kriterier for 
ham, som elev, handler om at præstere i forhold til noget målbart, mens Malenes kriterier 
derimod går på noget mindre målbart. Som Bernstein pointerer, lægger vægten i en 
kompetencepædagogik på udøvelsen af kompetencer, som eleven allerede er i besiddelse af 
eller menes at besidde (Chouliaraki 2001, 192). Og, som nævnt tidligere, er den kontrol, der 
udøves, primært bundet til personificerede former, der manifesteres i en kommunikation, hvor 
elevens intentioner, dispositioner, relationer og refleksivitet bliver det centrale (Ibid,195). 
Således ser vi netop, hvordan Malene ved at ’rette’ Casper ind, udøver en form for kontrol, 
der leder kommunikationen over på de kompetencer eller dispositioner, hun mener Casper 
besidder samt på de intentioner, hun mener ligger til grund for hans arbejde, nemlig at han 
gerne vil imponere hende. Malenes kriterier kan dog ikke siges udelukkende at være udtryk 
for en ’ren’ kompetencepædagogik, idet Caspers dygtighed sættes i forhold til hans 
præstationer såvel mundtligt som skriftligt – med andre ord i forhold til hans ydre 
præstationer, hvilket er kendetegnende for en præstationspædagogisk tilgang. Selvom Malene 
således drejer samtalen i en mere kompetencepædagogisk retning, har hun samtidig fokus på 
Caspers faglige præstationer eller med Bernsteins ord – ydre produkter, hvilket også kommer 
til udtryk i næste passage, hvor Malene kommer ind på fremtidige mål for Casper. 
Ma: Man kan sige med sådan én som dig i dansk: Hvad kan jeg give dig med som dansklærer, 
som du kan have at arbejde med og blive dygtigere til? 
Ca: Endelser. 
Ma: Jeg kan jo ikke sige andet end at… Du ligger jo middel for dit klassetrin i stavning. Det 
er faktisk der hvor… Og middel er jo ikke dårligt overhovedet. 
Ca: Nej. 
Ma: Men det vi sådan kunne finde frem til, der kunne være interessant. Det var ud fra den her 
prøve to. Det var at arbejde hernede med nogle ting omkring. 
Ovenstående passage kunne umiddelbart i en Bernsteinsk optik være et eksempel på en 
relativt svagere rammesætning eller kontrol, end den vi så i den indledende del af samtalen, 
hvor Malene retter Casper ind i forhold til det svar, han først giver. Således inviteres Casper 
til selv at definere, hvad han kan tænke sig at blive bedre til og hans svar ’endelser’ godtages. 
Umiddelbart er det altså ikke Malene, der her selekterer kommunikationen. Omvendt kan 
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ovenstående ses som et udtryk for, at Casper nu formår at effektuere sig på ret vis i forhold til 
ét af Malenes kriterier, og at hun derfor ikke i samme grad behøver at selektere 
kommunikationen eller udøve en eksplicit form for kontrol. Kontrollen eller magtforholdet 
eksisterer dog uændret, men kan, i en Bernsteinsk terminologi, siges i højere grad at være 
maskeret i ovenstående passage under det tilsyneladende frie valg, Casper stilles overfor. Man 
kan således forestille sig, at Casper igen ville være blevet korrigeret, hvis hans svar havde 
været i modstrid med Malenes kriterier.  
Casper tager, som i første passage, udgangspunkt i de kriterier, der er opstillet i den 
evaluerende del af elevplanen (se evt. bilag 2), da han svarer, at han gerne vil blive bedre til 
endelser, og opererer således igen med et synligt og målbart kriterie. Malene tager i relation 
hertil - i modsætning til før – nu selv udgangspunkt i prøveresultaterne, da hun påpeger, at 
Casper ligger middel for klassetrinnet i stavning, samt at det kunne være interessant at arbejde 
med de ting, der er kommet til syne i prøve to. Som nævnt, er det altså ikke kun de indre 
kompetencer hos Casper, der udgør Malenes kriterier for ham som elev, men tillige hans ydre 
produkter. Umiddelbart kan det dog synes modsætningsfuldt, at Malene først afviser Casper, 
da han opremser sine prøveresultater, for derefter selv i anden omgang at tage udgangspunkt i 
dem. En simpel forklaring herpå kunne være, at Malene ikke er interesseret i selve tallene, 
men mere i, hvad tallene fortæller noget om, og at det er det, hun vil have Casper til at 
italesætte. For Casper kan dette dog være svært at gennemskue, og Malenes vekslen mellem 
usynlige og synlige kriterier eller mellem en kompetence- henholdsvis en 
præstationspædagogik – først er prøveresultaterne ligegyldige, og så er de ikke, kan gøre det 
vanskeligt for Casper at afkode, hvilke kriterier, der er de gældende.  
Selvom Casper allerede har redegjort for, hvad hans fremtidige mål kunne være (endelser), 
genoptager Malene spørgsmålet senere i samtalen. Først overtager Tobias dog samtalen for at 
bidrage med sine oplevelser af Casper. Vi vælger her at følge samtalens oprindelige struktur, 
da det følgende er væsentligt for forståelsen af den efterfølgende mål-diskussion.  
To: Er det mig nu?... Yes. Øh... som jeg har skrevet, så er du jo ret god til matematik, men 
alligevel ikke helt god nok.  
Ca: Synes du!  
To: Malene siger, du gør utrolig meget for at imponere og så videre, men det synes jeg ikke 
helt, du gør. (…) Forstået på den måde, at der er for mange sjuskefejl. 
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Ca: Den dér side vi skulle lave i sidste time. Den lavede jeg på ti minutter, og så er der jo ikke 
meget andet at lave.  
To: Nej, nej det er så én ting. Der kan vi sagtens finde ud af noget ekstra.  
To: Men jeg tænker mere på øh… Jeg tror den måde, du fordyber dig i arbejdet. Altså for 
eksempel med blæk-mat… Det er blevet bedre. Nu lyder det som om: ”Arghh det er ikke helt 
godt”.  
Ca: 12, 12, 10, 12.  
To: Der er et par 10-taller. Det vil sige, at der er nogle åndssvage fejl, der sniger sig ind, og 
det kunne tyde på, at du måske laver det lidt for hurtigt og tænker lidt for lidt over… (…) Men 
én ting er så, hvordan det hænger sammen med matematik, men så skinner det endnu mere 
igennem i fysik. Der er ingen tvivl om, at du kan være lige så god i fysik, som du er i 
matematik.  
Igennem ovenstående passage fremgår en række af Tobias’ kriterier for, hvordan Casper bør 
’være’ som elev. Den første opfattelse vi bliver præsenteret for er, at Casper på trods af, at 
han er ret god til matematik alligevel ikke er helt god nok i Tobias’ øjne, samt at dette skyldes 
sjusk fra Caspers side. Det er i begyndelsen af passagen uklart, hvilke kriterier Tobias 
opererer ud fra, når han taler om Caspers sjusk, men ret hurtigt ser vi, at kriteriereglen her for 
det første drejer sig om fordybelse – at Casper tilsyneladende ikke formår at udvise den 
forventede eller i Tobias’ øjne fornødne fordybelse. Casper udøver i denne forbindelse 
modstand ved at opremse hans flotte karakterer, hvorefter Tobias også begynder at tale om 
karakterer som et kriterie for Casper som elev. Ved første øjekast kan Tobias’ svar på Caspers 
modstand læses derhen, at karaktererne, også for ham, er vigtige kriterier - det kan således 
fremstå som om, at det ikke er i orden, at Casper en gang imellem ’kun’ får ti, og at Tobias’ 
mål for ham er lutter 12-taller. På den anden side kan det ligeså vel tænkes, at Tobias’ 
primære kriterie for Casper netop handler om øget fordybelse og koncentration, og at han i 
virkeligheden søger at tage udgangspunkt i de mere synlige kriterier – karaktererne – for at 
motivere Caspers fordybelse. Caspers opremsning af sine karakterer viser således Tobias, 
hvilke kriterier, der er vigtige for ham som elev (han ved det sandsynligvis allerede fra sin 
daglige kontakt med Casper) og Tobias’ efterfølgende fokus på karaktererne, kan derfor være 
et forsøg på at imødekomme Caspers kriterier, dog med det mål at øge og motivere hans 
fordybelse. I en Bernsteinsk optik kan den ovenstående passage altså tolkes derhen, at Tobias 
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i ’virkeligheden’ har fokus på Caspers kompetencer – hans evne til at fordybe og koncentrere 
sig, men at dette maskeres bag et tilsyneladende fokus på karakterer, altså på de ydre 
præstationer. Bernstein fremfører, at en usynlig pædagogik sjældent findes i en rendyrket 
form, og at man under overfladen af den, ofte vil se den synlige pædagogiks særlige 
karakteristika – med andre ord, at den synlige pædagogik så at sige maskeres under en 
tilsyneladende usynlig pædagogik (Bernstein 2001, 114). Ser vi dog på ovenstående, kan dette 
siges at være udtryk for det modsatte, nemlig en usynlig pædagogik, der maskeres under en 
synlig.  
Ser vi på den ovenstående passage i en magtoptik, opdager vi, at Caspers modstand rent 
faktisk går ind og påvirker kommunikationen, også selvom denne modstand umiddelbart 
afvises, og det dermed tilsyneladende er Tobias, der kontrollerer og selekterer 
kommunikationen.  
Det der dog er problematisk ved den påvirkning Caspers modstand har på kommunikationen 
er, at det igen bliver vanskeligt for ham at afkode, hvilke kriterier, der er de gældende, og 
hans mulighed for, med Bernsteins begreb, at finde den rette effektueringsregel 
besværliggøres dermed. Denne problematik kommer tydeligt til syne senere i samtalen, hvor 
diskussionen om karakterer genoptages, hvorfor vi skal vende tilbage til den dér.   
Interessant i ovenstående passage er det endvidere at se, hvordan Tobias positionerer Casper 
på meget modsætningsfuld vis ved først at pointere, at han ikke er helt god nok i matematik 
for dernæst at påpege, at Casper kan være ligeså god i fysik som han er i matematik. Denne 
modsætningsfyldte positionering gør det igen vanskeligt for Casper at afkode, om han er god 
nok eller ej, og hvad kriterierne for at være god nok egentlig består i.  
Ser vi nærmere på den følgende passage, opdager vi dog, at Tobias’ kriterier i lighed med 
Malenes, ikke kun handler om kompetencer som evnen til fordybelse og koncentration, men 
tillige om nogle mere synlige kriterier, der i højere grad omhandler Caspers ydre præstationer: 
Ca: Synes du ikke, jeg var god i dag? 
To: Hmm… jeg synes faktisk, at du kunne gøre det langt bedre.  
Ca: Nej.  
To: Hvis… 
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Ca: Nej.  
To: Hvis du gad bruge de tyve minutter på at forberede dig ordentligt og sætte dig ind i det. 
Eventuelt snakke med mig om, hvordan tingene egentlig hænger sammen ikke?(…) Men altså 
i fysik. Der er knap så meget seriøsitet på, generelt, hos mange af drengene, som der er i 
matematik. Men pas på du ikke falder hen sammen med de andre og er lidt for fraværende 
mentalt, fordi det kan altså gå ud over det, du egentlig burde lære og den forståelse, du burde 
have. Det er helt tydeligt på prøverne også, at du forstår jo ikke tingene ligeså godt, som du 
forstår matematik. (…) Der vil komme flere systemer. Det vil ordne sig ligesom matematik, 
hvor du er rimelig hurtig på tingene. Så jeg er ikke i tvivl om, at hvis du gider, så kan du 
sagtens komme op på et ret højt niveau i fysik, men du udnytter ikke dine evner til fulde i fysik. 
Som vi ser det i det ovenstående har Tobias en klar opfattelse af, at Casper kunne gøre det 
langt bedre i fysik, og kriteriet herfor, er et spørgsmål om flid og vilje fra Caspers side. Et af 
kriterierne handler således stadig om Caspers evne til at udvise nogle mere usynlige 
kompetencer, men også om, at Casper præsterer fagligt i forhold til Tobias’ kriterier for, hvad 
Casper bør lære og den forståelse, han bør have. Her ser vi altså, at kriterierne ikke 
udelukkende kan karakteriseres som kompetencepædagogiske, men at de mere usynlige 
kriterier derimod skal øges med henblik på at forbedre Caspers faglige præstationer. Casper 
skal således øge hans koncentration for netop at opnå den forståelse og læring, han bør have 
og det bliver af Tobias problematiseret, at Caspers prøveresultater ikke er ligeså gode som i 
matematik. De ydre præstationer – her prøveresultaterne, bliver således til en indikator eller et 
kriterie for, hvor ’god’ en elev, Casper er, ligesom hans evne til at koncentrere sig, udnytte sit 
potentiale og ’gide’ ligeledes bliver væsentlige kriterier. I en Bensteinsk optik, kan kriterierne 
for Casper som elev således karakteriseres, som værende udtryk for såvel kompetence- som 
præstationsmodellen. Som nævnt i gennemgangen af Bernsteins teori, påpeger denne, at 
kriterierne ved en præstationspædagogik vil være eksplicitte og specifikke, og at eleven vil 
blive gjort opmærksom på, hvordan denne kan tilvejebringe den legitime tekst – hvad det er, 
der mangler ved elevens ’produkt’ (Bernstein 2001, 194). I ovenstående passage er det dog 
uklart, hvad det er for en læring og forståelse, Casper bør have – prøveresultaterne viser, at 
der mangler forståelse, men kriterierne for hvornår en tilstrækkelig forståelse er opnået, er kun 
kendt af Tobias og er således ’skjult’ for Casper. Som fremhævet i diskussionen af Bernsteins 
begreber, kan hans kategorisering af henholdsvis synlige og usynlige pædagogikker således 
diskuteres – på trods af at fokus ligger på Caspers præstationer, hvilket ifølge Bernstein er 
karakteristisk for en synlig pædagogik, er ovenstående et eksempel på, hvordan en 
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tilsyneladende synlig pædagogik i virkeligheden kan siges at være usynlig, idet kriterierne for 
den tilstrækkelige forståelse er implicitte.  
Casper udøver gennem de ovenstående passager en del modstand i forbindelse med Tobias’ 
beskrivelse af ham, blandt andet ved, som nævnt, at opremse hans flotte karakterer. Som 
Kofoed fremfører, er det netop dér, hvor der udøves modstand, at vi kan studere 
magtforholdene og gennem en analyse af, hvordan modstanden modtages, kan vi dermed også 
sige noget om den regulative diskurs – om de hierarkiregler, der gør sig gældende i mødet 
mellem Casper og Tobias. Som nævnt, ser vi, hvordan Caspers modstand går ind og påvirker 
kommunikationen på en måde, så også Tobias begynder at tale om karakterer. Alligevel synes 
det overordnet at være Tobias, der har kontrollen over den legitime kommunikation. Da 
Casper således i første omgang udøver modstand ved at pointere, at han havde færdiggjort den 
stillede opgave – i Caspers optik at have nået målet, bliver svaret, at Tobias altid kan finde 
nogle ekstra opgaver. Caspers modstand godtages således ikke, hvilket også er tilfældet i 
eksemplet, hvor Casper remser sine gode karakterer op. Selvom modstanden påvirker 
kommunikationen, godtages den ikke, som den var intenderet af Casper – at blive anerkendt 
som en dygtig elev. I stedet for at anerkende det faktum, at Casper rent faktisk er dygtig til 
matematik og får flotte karakterer, styrer Tobias samtalen over på Caspers manglende evner i 
fysik – Ét, som nævnt, karakteristisk træk ved en præstationspædagogisk evalueringsform.  
Igennem den ovenstående passage positioneres Casper af Tobias som en elev, der har 
potentialet til at blive rigtig dygtig, men som ikke rigtig gider. Casper forsøger at positionere 
sig på en anden måde gennem sin modstand, ved på den ene side at påvise hans evner (de 
gode karakterer) og på den anden side ved at tilkendegive, at han rent faktisk ikke mener, at 
han kan gøre det bedre. Da dette forsøg afvises, forsøger Casper på anden vis at unddrage sig 
positioneringen som ugidelig, nemlig ved at sætte spørgsmålstegn ved undervisningen i 
geografi og biologi - måske netop for at fjerne foki fra den måde, han netop er blevet italesat 
på i forbindelse med fysik:  
Ca: Men hvad i geografi og biologi? Det er da mega kedeligt der om fredagen at have sådan 
fire timer.  
To: Jeg kan ikke dressere jer til at være på dupperne hver eftermiddag, og derfor må det gå, 
som det går, men der er ingen tvivl om, at hvis I gider, så skal I nok få lært det, I skal lære. 
Men som sagt, man kan hive koen til truget, men man kan ikke tvinge den til at drikke. Jeg kan 
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præsentere forskellige ting for jer, og give jer nogle opgaver, men jeg kan ikke tvinge jer til at 
fordybe jer i det. Det må i altså også selv… 
Ca: Argh, men de dér opgaver i geografi, hvor vi bare skal finde steder på atlas.  
To: Ja, ja men det var fordi, der var nogle, der ønskede nogle generelle atlas-øvelser, så 
okay, så tager vi noget geografi for at lære vores jordklode at kende. 
Ca: Det er bare for, at du slipper for at lave noget. 
To: I geografi slipper jeg hele tiden for at lave noget. Der er det mest noget med, at I 
arbejder.  
Vi ser her, hvordan Casper forsøger at unddrage sig positioneringen som ufokuseret og lettere 
ugidelig ved faktisk at positionere Tobias som den, der er ugidelig og doven. Gennem et 
offensivt modtræk søger Casper herved at udfordre magtforholdet, og modstanden accepteres 
rent faktisk af Tobias, der vedkender sig, at han slipper for at lave noget. Alligevel får 
modstanden ikke den ønskede effekt – at åbne for en dialog om undervisningen og Tobias’ 
rolle som lærer. I stedet mødes modstanden atter med kriterierne om vilje og fordybelse som 
forudsætning for, at Casper (og de andre elever) lærer det, de skal lære. Argumentationen 
kommer således til at tage udgangspunkt i devisen om ansvar for egen læring, samt at 
eleverne kun lærer noget ved at være aktive. Selvom Tobias rent faktisk indrømmer, at han 
slipper for at lave noget, bevirker den hierarkiske relation – den kontrol, Tobias øver over 
kommunikationen, at hans tilgang til undervisningen så at sige legitimeres. Tobias definerer 
samtidig sin position som lærer, som den, der præsenterer stoffet for eleverne, men som ellers 
ikke har det store ansvar for deres evne til at fordybe sig – eller med andre ord for deres 
motivation. Tobias’ definition af henholdsvis elevernes rolle og hans egen lærerrolle samt 
hans tilgang til begrebet motivation, ser vi allerede i det forudgående interview med klassens 
lærere:  
To: (…)Det er trods alt eleven, der bestemmer hvor meget, de vil lære ikke. Vi sætter nogle 
rammer op for alle elever, så de har alle muligheder for at lære det, de skal og udvikle sig på 
den måde, de skal, men hvis de ikke vil, så kan de jo ikke. Det ser vi jo masser af elever, der 
går ud herfra uden at have villet noget som helst. 
To: Men dem som ikke vil motiveres. Så bruger vi vores energi på nogle andre ikke. Vi står 
ikke og bruger vores tid på en elev, som nægter at gå i skole, for så er der nogle, der egentlig 
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gerne vil have vores hjælp, men som ikke får den. Så giver vi selvfølgelig hjælpen til dem, som 
har brug for den og gerne vil have den. Derfor er der altid nogle, der går ud af skolen uden at 
have lært noget som helst, men det er altså selvvalgt. Men forældrene er orienteret. 
To: (…) Meget, meget, meget få procentdel af det er et spørgsmål om at motivere eleverne. 
Det er jo dybest set op til eleverne selv, hvor meget de vil lære. Og alt det her med, at nu 
sætter vi det her mål for dig og så videre (henviser til elevplanerne). Hvis eleverne ikke er 
interesserede i at nå det mål, så kan det jo være lige meget. 
Igennem de tre ovenstående citater fra lærerinterviewet ser vi igen, hvordan Tobias’ definerer, 
hvilke forventninger der ligger til henholdsvis lærerrollen og elevrollen. Denne definition 
fortæller os noget om den elev- og læringsforståelse, som Tobias arbejder ud fra – eller sagt 
med andre ord – om såvel den regulative diskurs som undervisningsdiskursen. Ser vi således 
på den regulative diskurs, bliver det tydeligt, at Tobias’ forventninger til elevernes adfærd er, 
at de selv tager ansvar for at lære – således pointerer han, at de selv bestemmer, hvor meget 
de vil lære (elevrollen). Forventningen til ham som lærer ligger, som nævnt, omvendt i at 
sætte nogle rammer op for eleverne, så de kan lære det, de skal (lærerrollen). Når Tobias har 
sat de fornødne rammer op, stopper hans ansvar for elevernes læring dog – hvis eleverne ikke 
vil lære eller vil motiveres, så kan Tobias ikke gøre mere. Således pointerer han, at det er 
selvvalgt, hvis der er elever, der går ud af skolen uden at have lært noget. Vi ser her et 
eksempel på et meget eksplicit hierarki – altså en meget klar forståelse af, hvilke 
’udtryksformer’, der hører til de forskellige positioner som henholdsvis lærer og elev, hvilket 
igen giver os et billede af undervisningsdiskursen. Kriterierne for den ’rigtige’ elev kommer 
således til at handle om, som elev at udvise en tilstrækkelig mængde vilje og motivation, og 
hvis eleven ikke formår at udvise dette, går hjælpen til de elever, der kan demonstrere 
tilstrækkeligt engagement. Interessant er det igen at bemærke, hvordan Tobias opererer med 
en særlig forståelse af, hvad det er eleverne skal lære og hvordan de skal udvikle sig. Uanset 
om denne forståelse bunder i trin- og slutmålene for de enkelte klassetrin eller tager 
udgangspunkt i andre sociale diskursiveringer, er det langt fra sikkert, at eleverne kender 
kriterierne for, hvornår de så at sige har lært og udviklet sig, som de skal. Er disse kriterier 
implicitte og kun kendt af Tobias, kan dette give en forklaring på, hvorfor nogle elever, i 
Tobias øjne, nægter at lære eller ikke vil motiveres. Hvis man således ikke som elev ved, 
hvad der forventes af én, hvad målene består i, kan det muligvis også være vanskeligt at 
udvise vilje, motivation osv.  
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Efter Caspers forsøg på at sætte spørgsmålstegn ved undervisningen og derved unddrage sig 
positioneringen som en lidt ugidelig elev, vender Malene tilbage til den tidligere diskussion 
om fremtidige mål for Casper, nu i relation til fysik: 
Ma: Hvis vi så siger…Hvis det er det, du gerne vil ikke? Hvad skal der så til, for at du kan 
komme derhen om halvandet år? Hvad er det, du hører, de voksne snakker om?  
Det interessante i ovenstående citat er, at Malene først stiller et åbent spørgsmål, hvor hun 
ansporer Casper til selv at formulere, hvordan han kan nå hans mål om at komme på HTX 
efter folkeskolen, for umiddelbart efter igen at lukke Caspers svarmuligheder til at handle om, 
hvad de voksne har sagt gennem samtalen. Det bliver således hurtigt eksplicit, hvem det er, 
der har kontrollen over kommunikationen, og dermed hvad der anses for at være et legitimt 
svar fra Caspers side. Igen ser vi altså, hvordan den eksplicitte hierarkiske relation bevirker, at 
Casper må forsøge at redegøre for, hvilke forventninger lærerne har til ham i stedet for 
eventuelt selv at formulere, hvordan han kan nå målet.  
Casper tager i sit svar udgangspunkt i den tidligere diskussion med Tobias om karakterer: 
Ca: De vil have, at jeg får 10 i fysik.  
To: Karakteren er ligegyldig.  
Ma: Nej. Dette er nemlig lige præcis det Casper. (Mener her, at karakteren er ligegyldig). 
To: Karakteren er ligegyldig. Du skal bare interessere dig mere for det.  
Selvom vi har set, at såvel Malene som Tobias også opererer med  præstationspædagogiske 
kriterier, er ovenstående passage et tydeligt eksempel på, hvordan det primært er Caspers 
’indre’ kompetencer, der udgør de væsentligste kriterier hos de to lærere. Således gør de det 
nu klart for Casper, at karaktererne er ligegyldige, og at det i virkeligheden ’bare’ handler om, 
at Casper skal udvise mere interesse. Som fremhævet tidligere, har Tobias dog maskeret 
denne usynlige kompetencepædagogik bag en tilsyneladende synlig præstationspædagogik 
ved netop at lægge vægt på Caspers karakterer – den ydre præstation, tidligere i samtalen. 
Også i elevplanen lægger Tobias i høj grad vægt på karaktererne: 
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Caspers elevplan i de naturvidenskabelige fag (skrevet af Tobias): 
’Casper er meget dygtig i matematik og får mange 10- og 12-taller. Han forstår det meste, og 
skal fokusere på at undgå de små fejl, der til tider sniger sig ind grundet manglende rutine og 
manglende lyst til at kontrollere sig selv. Når Casper har en prøve, går han gerne meget før 
tid, hvilket er dumt, da han ved at blive siddende og gennemgå sine resultater igen og igen vil 
kunne opsnappe nogle fejl og derved nærme sig 12-tallet. I fysik/kemi mener jeg ikke, at 
Casper bruger sit potentiale optimalt. Han klarer sig til en middelkarakter, men jeg er sikker 
på, at han vil ligge i top, hvis han er mere seriøs med sit arbejde i dette fag. Han bør være 
fokuseret, når teori bliver gennemgået, skrive noter og arbejde seriøst, når vi laver forsøg. 
Det gælder i særdeleshed efter sommerferien.’ 
Ser vi på ovenstående elevplan med Bernsteinske briller, ser vi igen kompleksiteten mellem 
synlige kriterier på den ene side og mere usynlige kriterier på den anden. Ved en umiddelbar 
gennemlæsning af udtalelsen, ser det ud til, at karaktererne er det primære kriterie hos Tobias. 
Caspers dygtighed ’måles’ således i forhold til hans karakterer – de mange 10 og 12-taller, og 
Tobias understreger, at Casper kan nærme sig 12-tallet, hvis han bliver mere seriøs, fokuseret 
og undlader at gå før tid ved prøverne. Som det fremgår af ovenstående samtalepassage, tyder 
meget dog på, at det netop er ’midlerne’ til målet (de høje karakterer) eller med Bernsteins 
ord, de ’indre’ kompetencer, der er de virkelige mål hos Tobias (og Malene) - altså at Casper, 
som det fremgår af elevplanen, begynder at udvise mere selvkontrol, fokus, seriøsitet og vilje 
til at udnytte sit potentiale optimalt. Forklaringen på Tobias’ umiddelbare vægtning af 
karaktererne som det egentlige kriterie, kan som tidligere fremhævet, ses som et udtryk for, at 
han forsøger at motivere Casper til at udvise de ’indre’ kompetencer ved netop at 
imødekomme Caspers kriterier – karaktererne. Således kan Tobias udtalelser i såvel samtalen 
som i elevplanen ses som et forsøg på at forklare Casper, at han nok skal opnå sine mål om 
gode karakterer, hvis han blot udviser og øger de rette kompetencer. Selvom dette kan ses 
som et forsøg på at imødekomme og hjælpe Casper, så hans mål opfyldes, samtidig med at 
lærernes kriterier også bliver det, er problemet, at kriterierne bliver uklare for Casper. 
Meget slående er det således i ovenstående samtalepassage at se, hvordan Casper tydeligvis 
tror, kriteriet handler om at få 10 i fysik, og hvordan hans forsøg på at afkode lærerne 
mislykkes. Casper rettes igen ind, og igen bliver det lærernes kriterier, der værdisættes. Vi ser 
her et tydeligt eksempel på den usynlige pædagogik, der udspiller sig i relationen mellem 
Casper og lærerne. Casper opfordres således til at redegøre for de voksnes forventninger til 
ham, og i relation hertil forventes han at kunne afkode, at det eksempelvis ikke er 
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karaktererne, der er vigtigst. Men hvordan skal Casper være i stand til at gennemskue de 
’egentlige’ kriterier, når Tobias i både elevplan og samtale netop lægger vægt på 
karaktererne?  
Da Caspers første forsøg på at redegøre for de voksnes kriterier afvises, forsøger han på anden 
vis: 
Ca: Jeg skal bare præstere i forhold til det… 
Inden Casper når at få talt færdig, afbrydes han dog af Tobias: 
To: Men hvis du ikke interesserer dig for fysik, hvad fanden vil du så med fysik på HTX? Så 
kan du lige så godt tage en sproglig studentereksamen.  
Vi ser her, hvordan Casper rent faktisk forsøger at imødekomme de voksnes kriterier ved at 
rette sit svar ind. Tobias lukker dog Caspers mulighed for at komme på banen (stærk kontrol i 
forhold til styringen af kommunikationen) og positionerer igen Casper som en elev, der har 
manglende interesse for faget. Dette på trods af, at Malene netop har bedt Casper om at 
redegøre for, hvordan han skal nå målet om at komme på HTX.  
Efter en samtale omkring historiefaget, vender Malene, som nævnt tidligere, tilbage til 
spørgsmålet om fremtidige mål for Casper. Dette til trods for, at han allerede i dansk har opsat 
endelser som mål og netop har forsøgt at imødekomme lærernes kriterier for, hvordan han kan 
nå målet om at komme på HTX. I en Bernsteinsk optik, kan Malenes tilbagevenden til dette 
spørgsmål forstås derhen, at Casper endnu ikke har formået at italesætte de mål og 
kriterieregler for hans udvikling, som lærerne ’mere eller mindre skjult’ opererer med – han 
har altså endnu ikke formået at frembringe den legitime tekst.  
Ma: Casper, hvis du skal have en målsætning, som ikke rækker fra nu af og til, du er færdig et 
eller andet sted på en ungdomsuddannelse. Fra nu og frem til påskeferien eller sommerferien, 
hvad kunne være interessant for dig at sætte op som mål?  
Ca: Hvilke fag? 
Ma: Det er dig, der ligesom går ind og prøver at drage ud. For jeg kan godt sige, hvad jeg 
har hørt ud fra denne her samtale, men… 
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Igennem ovenstående citater ser vi igen, hvordan Malene opfordrer Casper til selv at sætte sig 
en målsætning – denne gang ud fra hans egne interesser – for atter at indskrænke hans 
svarmuligheder til, hvad der er blevet sagt gennem skole-hjem samtalen. Da det primært er de 
to lærere, der har kontrolleret kommunikationen gennem samtalen og samtidig har korrigeret 
Caspers svar i henhold til deres kriterieregler, er spørgsmålet, om det på nuværende tidspunkt 
overhovedet er muligt for Casper at tage udgangspunkt i hans egne interesser – i hvert fald 
hvis han ønsker at skabe en legitim tekst.  
Der eksisterer selvfølgelig den mulighed, at Caspers interesser er sammenfaldende med 
lærernes kriterier. Dette ville betyde, at Casper rent faktisk ville kunne positionere sig som en 
’passende’ elev i lærernes øjne, samtidig med, at hans egne interesser blev tilgodeset. Som vi 
har set det tidligere, er Casper dog orienteret mod synlige og konkrete mål, som for eksempel 
hans karakterer og det at færdiggøre konkrete opgaver – i en Bernsteinsk optik de ydre 
præstationer, mens Malene og Tobias i langt højere grad er orienterede mod Caspers ’indre’ 
kompetencer (kompetencemodellen), og det at få disse forbedret som et mål i sig selv. I det 
følgende skal vi se to forskellige passager, hvor anden passage netop illustrerer og 
underbygger ovenstående pointe. Vi vælger dog at følge samtalens struktur, da den første 
passage illustrerer, hvordan rammesætningen påvirker Caspers positioneringsmuligheder og 
ligeledes er nødvendig for at forstå passage to.  
Casper forsøger nu at svare på Malenes spørgsmål om en fremtidig målsætning: 
Første passage: 
Ca: Jeg skal koncentrere mig mere i timerne.  
Ma: Hmm. Hvordan vil du gøre det?  
Ca: Øh… Være mere aktiv.  
Ma: Hmm 
Ca: Øh… Læse lektier.  
Ma: Gør du ikke det i forvejen? 
Ca: Jo. 
To: Du koncentrerer dig jo ikke mere i timerne ved at læse lektier.  
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Ma: Hvad mere? Prøv at holde fokus på, at hvis du skal koncentrere dig mere i timerne. Det 
med at holde fokus på det, der foregår i timerne. Hvordan vil du gøre det?  
Ca: Lave noget spændende.  
Ma: Du kan ikke lægge den over til, at det er nogle kedelige opgaver, du laver i geografi for 
at finde noget. Hvordan vil du holde fokus i timerne for at få endnu mere målrettet på det 
her?  
Casper formår i begyndelsen af ovenstående passage at imødekomme ét af lærernes kriterier 
for at skabe en legitim tekst og dermed gøre ’passende’ elev, da han svarer, at han skal 
koncentrere sig mere i timerne. Det er dog ikke nok at italesætte målet, Casper må også 
redegøre for, hvordan han så vil bære sig ad med at nå dette mål. Caspers første forsøg på at 
frembringe den legitime tekst – at være mere aktiv, godtages med et ’hmm..’ af Malene, mens 
Caspers andet forsøg – at læse lektier, afvises af såvel Malene som Tobias. Da Casper efter 
disse to forsøg igen bliver bedt om at finde midlet til målet, forsøger han atter at stille 
spørgsmålstegn ved undervisningen og dermed understrege, at denne altså også spiller en rolle 
for hans evne til at koncentrere sig. Caspers tredje forsøg kan således anskues som en 
modstand mod den stærke centrering, Malene og Tobias lægger på ham som (ene)ansvarlig 
for at optimere hans koncentration. Igen ser vi dog, hvordan denne modstandsform afvises. 
Den hierarkiske relation er stærk og eksplicit, hvilket kommer til udtryk gennem den kontrol 
Malene her udøver over kommunikationen. Spillerummet for at forhandle hierarkireglerne 
(reglerne for passende adfærd) er med den stærke kontrol minimale – det er ikke 
undervisningen (eller lærerne), der er noget i vejen med og Casper skal ikke fralægge sig 
ansvaret.  
Anden passage: 
Efter en kort pause i samtalen, genoptager Malene diskussionen omkring Caspers 
koncentration: 
Ma: (…) Hvornår er det så, du ikke har koncentration? 
Ca: Når vi er færdige. 
Ma: Så er det jeg tænker. Kunne man forestille sig det dér med ikke at holde koncentration og 
ikke få udnyttet tiden optimalt. (…) At du så simpelthen går op til læreren og siger: ”Hvad 
så? Skal jeg en tur rundt om skolen eller hvad?” 
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Ca: Det er kedeligt [griner] 
Ma: Men jeg tænker, om det kunne være der, koncentrationen glipper. Det er, når opgaven er 
færdig. Så slut prut. Så hygger jeg mig.  
Ca: Sådan er det vel at være konkurrence-menneske. Når man er i mål, så er man i mål. 
Ma: Lige præcis, men så er der et nyt mål.  
Ca: Nej. (…) Så har man leveret.  
Ma: Kunne vi lave en målsætning omkring, at når du ligesom synes, at the job is done, så 
stikker du lige en finger i jorden hos læreren og siger ”og hvad så?”.  
Ca: Får jeg så aldrig fri?  
Ma: Kan vi lave en målsætning om det? Det kunne godt være, jeg sagde: ”Der er ikke mere 
Casper. Du har nået det, du skulle”. Muligheden foreligger. Det gør den rent faktisk. (…) 
Hvis der er et kvarter, så kan du gå på biblioteket, men hellere det, end at der ikke er 
koncentration på. Og tilsvarende kan du lave med Tobias.  
I ovenstående passage ser vi netop, hvordan Casper opererer med et helt andet kriterie for sig 
selv som elev, end Malene. Når han er færdig med en opgave, er han færdig – han er i mål. 
Det ydre produkt er leveret, og Casper ser måske netop derfor ingen grund til fortsat at 
koncentrere sig, for der er jo ikke længere en opgave at koncentrere sig om. For Malene 
handler kriteriet dog i langt højere grad om, at Casper skal holde sin koncentration som et mål 
i sig selv, uanset om han er færdig med de stillede opgaver eller ej. Det er således ikke det 
enkelte produkt, den enkelte præstation, der er endemålet, for som Malene pointerer, er der 
altid et nyt mål. Malene fremhæver endvidere, at det er bedre, at Casper går på biblioteket 
eller løber en tur rundt om skolen, end at han ikke koncentrerer sig i timerne. Om dette skal 
være et forsøg på at øge Caspers koncentration eller mere handler om, at Casper ikke 
forstyrrer de andre elever, er uklart.  
Som vist flere steder i analysen, åbnes der på intet tidspunkt op for undervisningens eller 
lærernes betydning for Caspers motivation eller læring – på trods af Caspers gentagne forsøg 
på en italesættelse af dette.  
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Lidt senere i samtalen, genoptager Malene atter diskussionen om Caspers fremtidige 
målsætning: 
Ma: Kunne det være målsætningen? At du selv målsatte dig?  
Ca: Nej, for klassen har jo nogle andre […]  
Ma: Hvorfor fungerer det så i tysk? (Casper har tidligere i samtalen givet udtryk for, at han 
foretrækker arbejdsmetoden i tysk, hvor eleverne målsætter sig selv).  
Ca: Fordi det er individuelt. Der er bare noget, vi skal nå inden påskeferien, og så må vi selv 
se, om vi når det.  
Vi ser i ovenstående passage, at Malene faktisk ’slækker’ på kontrollen og forsøger at åbne en 
mulighed for Casper – nemlig at han selv målsætter sig. Spørgsmålet er dog, hvor reel denne 
mulighed er, idet Malene flere gange tidligere netop har bedt Casper om at målsætte sig ud fra 
de voksnes kriterier? Casper afslår dog denne mulighed, da han ikke finder den realistisk i 
faget dansk (desværre var det på båndoptagelsen umuligt at høre Caspers argument herfor).  
Da Casper ikke umiddelbart er positiv overfor Malenes forslag om selv at målsætte sig, 
vender hun tilbage til målsætningen omkring Caspers koncentration: og Casper opgiver nu at 
yde mere modstand og indskriver sig i stedet i den pædagogiske diskurs, hvor et af kriterierne 
for at holde koncentrationen handler om at henvende sig til lærerne, når en opgave er løst: 
Ma: Det, jeg har skrevet Casper, det er: ”Målsætningen for den kommende periode er at 
koncentrere sig mere i timerne og holde fokus i timerne” Og så skal vi lige have den sidste 
pind på, som var…  
Ca: Gå op, når man er færdig.  
Ma: Ja, hvis nu jeg skriver at stikke en finger i jorden, så ved du, hvad det betyder. Det er 
svært lige at få det ned på tre linjer. 
To: Hvis du er hurtig færdig med matematik, så kan du vise mig, hvad du har lavet, og så kan 
jeg kaste lidt blæk på dig.  
Her ved afrundingen af skole-hjem samtalen er det interessant at lægge mærke til, hvordan 
Caspers fremtidige målsætning har ændret sig fra i begyndelsen at handle om at blive bedre til 
endelser i faget dansk til nu udelukkende at handle om hans koncentration og fokus. Målet om 
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bedre stavning, kan selvfølgelig stadig figurere i såvel Malenes som Caspers bevidsthed, men 
det bliver hverken taget op igen eller skrevet ned her ved opsamlingen af fremtidige mål. Det 
påfaldende i denne forbindelse er, hvordan lærerne gennem samtalen gensidigt påvirker 
hinanden – især hvordan Tobias påvirker Malene. Tobias’ stærke positionering af Casper som 
en lettere doven og ugidelig elev, får således også Malene til at tale om øget koncentration 
som det primære mål på trods af, at hun i begyndelsen af samtalen roser Casper for hans 
ærgerrighed og understreger, at han bare skal fortsætte som hidtil. Det ville måske være for 
voldsomt at tale om en udvikling i samtalen fra en mere anerkendende pædagogik til en 
direkte mangelpædagogik. Ikke desto mindre er det dog tydeligt, at Tobias med sin 
positionering af Casper samtidig påvirker Malenes tilgang til ham på en måde, så fokus i 
højere grad nu kommer til at ligge på Caspers kompetencemæssige mangler, frem for på det, 
han er god til – det, der ifølge Bernstein, er karakteristisk for en præstationspædagogisk 
evalueringsform. Dette kan i sig selv lyde modsætningsfyldt, da det i henhold til Bernstein 
netop er de ’ydre’ præstationer, der lægges vægt på ved en sådan evalueringsform – altså 
produktet. Alligevel mener vi, at der på trods af fokus på Caspers kompetencer er tale om en 
præstationspædagogisk tilgang – vi kan måske ligefrem tale om Casper i sig selv er blevet det 
’ydre’ produkt og hans til tider manglende koncentration er ’fejlen’ eller mangelen ved dette 
produkt. Interessant er det i relation hertil at se, hvordan det igen bliver det/de usynlige eller 
svært målbare kriterier, der fokuseres på, frem for de mere synlige og målbare – fra endelser 
til koncentration.  
 
Anden elevsamtale 
Deltagende ved samtalen er: Eleven Dorthe (Do), dansklæreren Malene (Ma), 
matematiklæreren Tobias (To) og Dorthes mor og far. 
Tobias åbner samtalen: 
To: Dorthe har en eller anden evne til ikke at være genert og pakke sig ned og sådan noget, 
selvom hun er helt ny i klassen, og det synes jeg er en meget god egenskab at have. Fagligt, så 
er der jo for det første ingen problemer. Det kører bare. Både i fysik og matematik og… Alle 
fag. Meget engageret. Men det jeg rigtig godt kan lide ved Dorthe, det er hendes gå-på-mod 
og hendes øh… hendes evne til at stille krav og sige, hvad hun vil, uanset hvem hun taler med. 
Om det er autoriteter, eller om det er ligeværdige eller hvordan og hvorledes. (…) Du har jo 
nogle rigtig store ambitioner, og det er godt at have, men du behøver ikke lade det kamme 
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over og blive nervøs for noget som helst. Du har ikke noget at være nervøs for. Overhovedet. 
Hverken resultatmæssigt i prøver eller… Altså der er lidt præstationsangst, når vi har prøver. 
”Jeg er så bange for, jeg ikke klarer mig godt nok” og så videre. Du gør bare dit bedste, og 
så klarer du dig fint, og det tror jeg, du vil blive ved med. Specielt hvis du lader være med at 
tænke: ”Det her skal bare være perfekt”. Det er sådan set det eneste problem, du har øh… at 
det hele måske kan blive for perfekt ikke? (…) Så øh… Så vejen ligger åben, og du kan en 
masse ting. Bare tag det roligt. Det kommer helt sådan, som det skal. 
Her ved Tobias’ indledende beskrivelse af Dorthe bekræftes flere af de kriterier, som vi har 
set Tobias opererer med i samtalen med Casper. Tobias lægger således stor vægt på Dorthes 
engagement, store ambitioner og gå på mod. Som i Caspers tilfælde, er det altså de mere 
usynlige eller kompetenceorienterede kriterier, der primært vægtes. Selvom Tobias nævner, at 
der fagligt ikke er nogen problemer, ser vi, hvordan han understreger, at det han særligt godt 
kan lide ved Dorthe netop handler om hendes ’indre’ kompetencer mere end hendes ’ydre’ 
præstationer. Sammenligner vi Tobias’ beskrivelse af Dorthe med beskrivelsen af Casper, 
bliver det i ovenstående tydeligt, at Dorthe i langt højere grad end Casper formår at 
imødekomme Tobias’ kriterier. I en Bernsteinsk optik, kan vi således tale om, at Dorthe 
formår at ’ramme’ den rette effektueringsregel. Hvorvidt hun bevidst kender denne 
effektueringsregel, ved vi ikke, men tydeligt er det, at hun formår at skabe den, i Tobias’ øjne, 
legitime tekst. Det, der er særligt væsentligt at bemærke i denne forbindelse er den betydning, 
vi ser, det har, hvorvidt man som elev formår at ’effektuere’ sig ’rigtigt’ i forhold til lærerens 
kriterier eller ej. Casper der således ikke, i Tobias’ øjne, formår at udvise tilstrækkelig 
motivation, engagement og fordybelse opfordres konstant til at arbejde med sig selv, mens 
Dorthe derimod får at vide, at hun bare skal tage det roligt, så kommer tingene helt af sig selv. 
Fra den forudgående samtale med de to lærere, ved vi, at Casper rent faktisk generelt klarer 
sig bedre fagligt end Dorthe, og at han også får højere karakterer. I relation hertil er det derfor 
bemærkelsesværdigt at se, hvordan det at ’effektuere’ sig på ret vis i forhold til Tobias’ 
kriterier, medfører to helt forskellige tilgange til henholdsvis Casper og Dorthe. Hvor Tobias 
således i samtalen med Casper fokuserer på dennes mangler – såvel i forhold til hans 
kompetencer som hans ydre præstationer, lægges der i samtalen med Dorthe derimod vægt på 
hendes potentialer. I en Bernsteinsk optik kan vi således tale om, at en præstationspædagogisk 
evalueringsform gør sig gældende overfor Casper – fokus på det fraværende i modtageres 
produkt, mens Tobias, overfor Dorthe, opererer med en mere kompetencepædagogisk 
evalueringsform, idet der i hendes tilfælde netop lægges vægt på det, der med Bernsteins ord, 
er til stede i modtagerens produkt (Bernstein 2001, 194). Som nævnt i diskussionen af 
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Bernsteins begreber, finder vi det her relevant at udvide Bernsteins produkt-begreb til ikke 
kun at omhandle ’ydre’ håndgribelige eller fagligt orienterede produkter men tillige de 
’indre’, mindre håndgribelige kompetencer. Denne udvidelse betyder samtidig, at Bernsteins 
to forskellige evalueringsformer (præstation versus kompetence) anvendes på en mere 
fleksibel måde af os, idet vi, når vi taler om, at en præstationspædagogisk evalueringsform 
gør sig gældende overfor Casper, således ikke mener, at det udelukkende er de faglige 
præstationer, der evalueres på, men i høj grad også de kompetenceorienterede. I henhold til 
den tidligere diskussion, bliver det centrale i vores brug af Bernsteins to evalueringsformer 
altså, hvorvidt der af lærerne fokuseres på det fraværende eller det tilstedeværende ved de to 
elevers ’produkter’.  
Hvor Casper i Tobias’ øjne næsten ikke kan gøre det godt nok, er Dorthes eneste problem, 
ifølge Tobias, at hun næsten er for perfektionistisk. Tobias’ forskelligartede tilgang til de to 
elever, kan igen, i en Bernsteinsk optik, tolkes som et udtryk for, at Dorthe netop formår at 
imødekomme effektueringsreglen – at udvise tilstrækkeligt engagement, mens Casper med sit, 
ifølge lærerne, alt for stærke fokus på karakterer og faglige endemål, ikke formår at 
’effektuere’ sig på ret vis. Dette resulterer i, at Dorthe rent faktisk tilskyndes til, om ikke at 
sænke sit engagement og ambitionsniveau, så i hvert fald til at tage det mere roligt og bare 
gøre sit bedste, mens Casper omvendt tilskyndes til kontinuerligt at ’blive mere perfekt’.  
Malene overtager nu samtalen: 
Ma: Hvad tænker du? Omkring elevplanen? 
Do: Jeg ved ikke, hvad jeg skal forholde mig til. Jeg er meget positiv og glad over 
udtalelserne. Jeg troede faktisk, jeg lå længere… sværere i… 
Ma: Hvad tænker du på der? 
Do: Altså engelsk, der troede jeg, at jeg var helt nede og i dansk, både skriftligt og… jeg ved 
ikke, hvad det hedder… stavning. Fordi der… Jeg er ikke så stærk. Heller ikke i tysk. Jeg er 
ikke særlig specielt stærk i sprog. Der går det lidt bedre for mig i naturvidenskab. 
Vi ser her, hvordan Malene, som hun også gjorde det med Casper, spørger Dorthe til hendes 
oplevelser af elevplanen. Malenes spørgsmål til Dorthe kan dog siges at være mere åbent, 
eller med Bernsteins ord, svagere kontrolleret, end spørgsmålet til Casper, hvor han direkte 
opfordres til at redegøre for, hvad der stod i elevplanen. Hvorvidt dette er tilfældigt eller ej, 
skal vi lade stå usagt hen – ikke desto mindre giver det mere åbne spørgsmål til Dorthe et 
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større mulighedsrum for, at hun kan komme på banen med hendes egne tanker, mens det mere 
lukkede spørgsmål til Casper i større grad betyder, at han må forsøge at afkode Malenes 
kriterier – et forsøg, der som vist, delvist mislykkes. Det, der i denne forbindelse er 
interessant at belyse er, hvordan den forskelligartede regulerings- eller kontrolform overfor 
henholdsvis Casper og Dorthe, giver to helt forskellige indgange til skole-hjem samtalen – 
Casper skal afkode, Dorthe må tilsyneladende frit gøre sig sine egne tanker. Dette betyder 
igen, at Casper i højere grad end Dorthe skal lede efter den rette effektueringsregel, hvilket 
også understreges, da Malene korrigerer ham og igen opfordrer ham til at redegøre for, hvad 
han har fået ud af at læse det, hun har skrevet.  
I ovenstående passage er det endvidere interessant at se på, hvordan Dorthe positionerer sig 
selv som elev – en positionering, der på mange måder kan siges at være forskellig fra den 
måde, hvorpå Casper positionerer sig. Mens Casper langt hen ad vejen positionerer sig eller i 
hvert fald forsøger at positionere sig som en dygtig elev, der får gode karakterer, positionerer 
Dorthe sig i ovenstående passage sig på en noget mere ydmyg vis. Hun giver således udtryk 
for, at hun egentlig havde regnet med dårligere udtalelser, da hun ikke selv føler sig specielt 
dygtig hverken i dansk, engelsk eller tysk. Anvender vi Bernsteins evalueringsformer på de to 
elever selv, kan vi altså tale om, at Casper evaluerer sig selv med fokus på sine potentialer – 
det tilstedeværende, mens Dorthe i højere grad evaluerer sig selv med fokus på sine mangler – 
det fraværende. Elevernes selvevaluering kan således siges at være helt modsat af den 
evalueringstilgang, som, i hvert fald, Tobias har til de to elever.  
Dorthes far spørger efterfølgende efter udtalelsen i tysk, som ikke er nået at komme med i den 
udleverede elevplan. Malene der har modtaget den samme dag, læser den op og spørger 
efterfølgende Dorthe, om hun har nået at tale med tysklæreren om udtalelsen:  
Do: Ja, jeg snakkede lige kort med hende. 
Ma: Var der noget af det du snakkede med Birthe om, som du vil have skrevet til din 
elevplan? 
Do: Nej, ikke udover det, at jeg synes, at de mener, det er svært tysk sprog. Sådan er det også 
i engelsk. Jeg deltager gerne i engelske samtaler. Jeg har sagt noget én eller to gange i 
engelsk og en enkelt gang i tysk. Fordi jeg er rigtig bange for, at klassen griner af mig. For 
hver eneste gang én ikke kan udtale ordet rigtigt, så bliver der grint og støjet.  
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Ma: Jeg tænker, når jeg læser den. Jeg er jo ikke med i timerne, men har Christian 
(engelsklæreren) talt engelsk med jer i mindre grupper, hvor han har fået et indtryk af, 
hvordan I taler? Ét er, hvad der foregår i klassen i klasserumsundervisningen. Har han 
arbejdet med jer i mindre grupper, hvor han har arbejdet med jeres talte engelsk?  
Do: Det synes jeg personligt ikke. I tysk er vi kommet i små grupper, og det har hjulpet rigtig 
meget, også fordi jeg netop er sammen med de to stærkeste til tysk. Så jeg har gjort større 
fremskridt, og jeg er gået en hel karakter op i tysk, efter jeg er kommet i grupper. 
Ma: Du har simpelthen profiteret af en helt anden måde at organisere undervisningen på? 
Do: Ja. 
Den ovenstående passage illustrerer, hvordan der overfor Dorthe, åbnes op for 
undervisningens betydning for hendes faglige præstationer og læringsudbytte - en åbning, der 
ikke gives til Casper. I en Bernsteinsk optik, ser vi således, hvordan hierarkireglerne antager 
en anden form i relationen til Dorthe end i relationen til Casper. Hvor hierarkiet overfor 
Casper var stærkt kontrolleret og præget af forventninger om, at han selv tager ansvar for 
egen læring, giver Malene med sine spørgsmål om engelsklærerens undervisning, derimod 
Dorthe mulighed for at fralægge sig noget af ansvaret for hendes læringsudbytte. En 
mulighed, Dorthe tager imod, da hun pointerer, at undervisningens organisering har bevirket 
en højere karakter i tysk. Om kontrollen over den hierarkiske relation reelt kan siges at være 
svagere i Dorthes tilfælde end i Caspers, kan det være svært at svare på – vi skal senere i 
samtalen se eksempler på, hvordan Malene søger at kontrollere og opretholde en særlig 
hierarkisk relation mellem det at være elev og lærer. Det interessante er dog at se, hvordan 
den umiddelbart svagere kontrol i relationen til Dorthe end i den til Casper, samtidig indvirker 
på den klassifikatoriske relation mellem de to elever og lærerne. Den åbning Malene giver 
Dorthe, bevirker således, at Dorthe umiddelbart kommer til at stå i et mere ligeværdigt 
forhold til lærerne, end Casper – der er åbnet op for en dialog omkring undervisningens 
betydning. Bernstein pointerer, hvordan ændringer i klassifikationsstyrken samtidig skaber 
ændringer i identificeringsreglerne, i kraft af hvilke modtageren (eleven) indser det specifikke 
ved den pågældende kontekst (Bernstein 2001, 84). Det stærke klassifikationsprincip, der 
gjorde sig gældende i relationen til Casper, medvirker således til, at identificeringsreglen for 
ham kommer til at handle om en skarp adskillelse mellem ham som elev på den ene side og 
lærerne på den anden. Identificeringsreglen for Dorthe, kommer på grund af den svagere 
hierarkiske kontrol, derimod mere til at handle om i dialog med lærerne at finde frem til en 
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gunstig undervisningsform for Dorthe. De forskelligartede identificeringsregler for de to 
elever, medfører samtidig, at de to elever, må ’effektuere’ sig på forskellig vis for hver især at 
skabe den legitime tekst. Casper må således indordne sig under den stærke klassifikation og 
selv påtage sig ansvaret for egen læring, mens det for Dorthe er i orden at stille 
spørgsmålstegn ved undervisningen. Én forklaring på lærernes – eller i hvert fald Malenes, 
forskelligartede pædagogiske diskurs overfor henholdsvis Casper og Dorthe kan være, at 
ovenstående passage i samtalen ikke handler om hverken Malene eller Tobias som lærere, og 
derfor ikke sætter spørgsmålstegn ved deres undervisning, men derimod handler om tysk- og 
engelsklæreren. Det bliver som en naturlig følge deraf også lettere for Malene at gå i dialog 
med Dorthe, da hun så at sige ikke selv ’står for skud’. I relation hertil kan forklaringen på 
den forskelligartede pædagogiske diskurs altså findes ved igen at se på den modstand, Casper 
udøver – en modstand, der netop sætter direkte spørgsmålstegn ved Malene og Tobias som 
undervisere. Dorthe retter derimod sin modstand mod de andre elever, der griner, hvis hun 
siger noget.  
Selvom det umiddelbart ser ud til, at Dorthe på mange måder lever op til lærernes kriterier om 
at være engageret og ambitiøs, ved vi fra det forudgående interview med klassens lærere, at 
Malene ikke er helt tilfreds med Dorthes væremåde som elev. Følgende passage er hentet fra 
lærerinterviewet og er medtaget, fordi den dels illustrerer såvel Malenes som Tobias’ 
opfattelser af Dorthe, og dels er nødvendig for at forstå den efterfølgende del af selve skole-
hjem samtalen: 
Malene taler i den følgende del af lærerinterviewet om Dorthes væremåde, særligt i 
forbindelse med en opsætning af ’Grease’ på skolen: 
 Ma: Jeg kan komme med en faglig vurdering på nogle unger, og så kan jeg f.eks. sige til 
Dorthe, at hun er røvirriterende, når hun vil bestemme over de andre, og at det er noget, hun 
skal arbejde med, fordi hun går ind og leger medinstruktør i samtlige elleve scener, når vi 
spiller ’Grease’, og det er i sig selv et problem, for hun løber panden mod en mur. Jeg ved 
ikke, hvordan jeg lægger mine ord i samtalen, men hun er nødt til at forholde sig til, at hun 
rent faktisk kan få nogle tæsk verbalt. Fordi hun har en facon, hvor hun ’bullyer’ de andre. 
Og det gør hun. Og det vil jeg bede hende om i et eller andet... Ja, det kan I jo se. I får jo syn 
for sagen. (…) Det kommer frem ved samtalen, men der er nogle... helt klart nogle spots, som 
skal arbejdes med. 
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Som vi ser det i ovenstående citat, er det tydeligt, at Malene inden skole-hjem samtalen har en 
særlig dagsorden for, hvad hun synes, Dorthe skal arbejde med. Det interessante er igen at 
bemærke, hvordan det ikke er de ’ydre’ faglige præstationer, der gøres til genstand for 
evalueringen af Dorthe, men derimod hendes ’indre’ menneskelige kompetencer. Det er altså 
ikke kun Casper, der så at sige skal arbejde med sig selv, men også Dorthe. Hvor problemet 
med Casper lå i manglende engagement og fordybelse, er problemet med Dorthe omvendt, at 
hun i Malenes øjne er for engageret – eller at hun i hvert fald udviser sit engagement på en 
ikke-legitim facon. Umiddelbart kan Malenes dagsorden ses som udtryk for, at hun er nervøs 
for, at Dorthe, som hun siger, får for mange verbale ’tæsk’ og for de andre elever, som hun 
mener, Dorthe er for hård overfor. Dette er sikkert også en del af Malenes dagsorden. 
Alligevel skinner det videre i lærerinterviewet samt i selve skole-hjem samtalen igennem, at 
Malenes dagsorden for Dorthe som elev, ligeledes handler om den hierarkiske relation mellem 
hende og lærerne – at Dorthe overskrider det klassifikationsprincip, som Malene mener, bør 
gøre sig gældende. Et eksempel på dette, ser vi senere i lærerinterviewet, hvor Malene 
fortæller om en anden episode med Dorthe: 
Ma: Hun sidder i skolebestyrelsen og skulle fremlægge noget i forbindelse med, at hun var 
med i sådan et Living Village U-lands-projekt, hvor hun også skulle op foran 300 mennesker 
og fortælle om det. Og så kommer vores tillidsmand, som også sidder i skolebestyrelsen og 
siger: ”Er det dig, der er Dorthes lærer?”. ”Ja”. ”Ved du, hvad hun gjorde”? Der havde 
været en forælder, der havde taget ordet til det her skolebestyrelsesmøde, og så havde hun 
sagt: ”Det er vist ikke din tur til at tale. Jeg tror, jeg var den næste på listen”. Det er hende i 
en nøddeskal. 
To: Ja, det er meget sigende. Jeg elsker sådan nogle børn.  
Ma: Alt med måde vil jeg sige. 
I ovenstående passage overskrider Dorthe det klassifikationsprincip, der i Malenes øjne, gør 
sig gældende mellem det at være elev (eller barn) og det at være voksen, da hun korrigerer en 
forælder. Malenes bemærkninger om Dorthe som ’røvirriterende’ (foregående citat), ’Dorthe i 
en nøddeskal’ og ’alt med måde’, fortæller os, at Malene oplever Dorthes væremåde som et 
problem, der skal arbejdes med.  Som vi også ser det, oplever Tobias dog ikke denne 
overskridelse som et problem, men snarere som en force hos Dorthe, hvilket han også 
tilkendegav i indledningen af skole- hjem samtalen, hvor han netop roste Dorthe for hendes 
evne til at stille krav til andre uanset autoritetsforholdet.  
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De to læreres modsatrettede opfattelser af Dorthe, fremgår ligeledes tidligere i 
lærerinterviewet, hvor Malene, der ikke er helt enig i Tobias’ skrivefacon, læser op af hans 
beskrivelse af Dorthe i elevplanen (se evt. bilag 2): 
Ma: Det er svært at skrive noget om Dorthe uden at kamme fuldstændig over. Det er eleven, 
som bliver fuldstændig opslugt af det, hun laver. Om det så er matematik, elevrådsarbejde 
eller teater. (Henvendt til Tobias) Du er næsten inde i klasselærerfunktionen her. I det 
mundtlige er Dorthe jo en... 
To: [Læser op af elevplanen]: ”Hun er altid parat til at give sin mening til kende eller til at 
fremlægge teoretisk stof i klassen, hvilket er med til at styrke hendes teoretiske viden, så hun 
ligger i den absolutte top.” (Henvendt til os) Det er sådan man bliver god. 
To: [Læser igen op af elevplanen]: ”Jeg er ikke i tvivl om, at Dorthe vil opnå, hvad hun 
ønsker i sit liv, hun skal bare passe på ikke at stille alt for store krav til sig selv”. 
Ma: Og jeg kommer…. og hun læser med 67 % rigtighed ikke. 
To: Ja, ja. Uanset om hun stiller krav til sig selv eller ej, så opnår hun præcis det, hun vil, for 
hun har hjernen til det. Og hun har i hvert fald et drive... 
Ma: Hun har et ego-drive. 
Senere i lærerinterviewet beskriver Tobias igen Dorthe: 
To: Hun er jo helt forrygende i fysik og matematik. Specielt matematik, altså. Med forrygende 
mener jeg, at hun er en af de elever, der ikke er bange for at sige noget og ikke bange for at 
deltage. Og det er altid rart at have, og det er vigtigt i matematik, for jo mere man snakker 
om faget, desto bedre hænger det fast. 
Som fremhævet tidligere formår Dorthe i modsætning til Casper at leve op til Tobias’ 
kompetenceorienterede kriterier, der netop handler om at udvise tilstrækkeligt engagement. At 
det igen er de mere ikke-målbare ’indre’ kompetencer, der primært gør sig gældende for 
Tobias’ evaluering af Dorthe understreges af, at han netop påpeger, at han med forrygende 
mener Dorthes evne til at give sin mening til kende og ikke være bange for at deltage. 
Samtidig understreger han dog, at det netop er denne evne, der gør en elev god og gør, at 
Dorthe ligger i den absolutte top. Om Tobias her mener karaktermæssigt eller opererer med 
andre mere præstationsorienterede kriterier, kan det være svært at svare på, men som det også 
fremgik af samtalen med Casper, er det tydeligt, at Tobias ser elevernes engagement som et 
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kriterie for at lære det de, med hans egne ord, skal og bør lære. Som vi så det i Malenes 
indledende beskrivelse af Casper, er engagement også et vigtigt kriterie hos hende (jf. hendes 
ros af Caspers ærgerrighed og lyst til at imponere), men i modsætning til Tobias, oplever hun 
ikke Dorthes måde at vise engagement på, som hensigtsmæssig. Mens Tobias således er 
meget begejstret for Dorthes ’drive’, oplever Malene det derimod som et ’ego-drive’. 
Interessant i denne forbindelse er det igen at se på de hierarkiregler, der gør sig gældende i 
relationen mellem lærerne og de to elever. Hvor hverken Malene eller Tobias godtager 
Caspers modstand og opretholder en stærk kontrol i forhold til såvel kriterierne som 
hierarkiet, har Tobias det derimod fint med Dorthes modstand mod autoriteter. En forklaring 
på dette kan igen være, at Dorthe muligvis ikke udøver en modstand, der er direkte rettet mod 
Tobias. En anden forklaring kan være, at Tobias simpelthen tillader og godtager Dorthes 
modstand, netop fordi hun formår at leve op til hans effektueringsregel – vise tilstrækkeligt 
engagement. Malene der derimod føler, at Dorthe overskrider den, i hendes øjne, gældende 
hierarkiregel, søger i modsætning til Tobias at bibeholde eller genoprette dette hierarki – 
hvilket vil træde tydeligere frem i næste passage. Interessant i ovenstående er det endvidere at 
se, hvordan Malene som et modsvar på Tobias’ rosende ord omkring Dorthe, begynder at 
trække på et mere præstationsorienteret kriterie, nemlig at Dorthe læser rigtigt i 67 % af en 
diagnostisk læseprøve.  
Vi vender nu tilbage til skole-hjem samtalen med Dorthe. 
Malene forsøger nu i den følgende del af samtalen at komme på banen med sin dagsorden 
omkring Dorthes adfærd i forbindelse med ’Grease’-opsætningen: 
Ma: Jeg tænker på, hvordan ’Grease’ forløbet var for dig? 
Do: Åh… 
Ma: Åh siger du. Var det hårdt arbejde? 
Do: Jeg synes egentlig ikke, det var hårdt. Jo, det var hårdt lige til sidst, men jeg synes den 
måde, det blev håndteret på ikke var den stil, jeg ville have brugt (taler her om lærernes 
håndtering).  
Ma: (…) Der var nemlig nogle af lærerne, der opdagede, at du blev voksen sammen med dem. 
At du gik ind og tog initiativet sådan ud af munden på de voksne. Fordi du følte så stort 
ansvar. (…) Så du ville tage ansvar, fordi du ikke syntes, der var styr på det.  
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Do: Nej, jeg vil godt sige, at generelt var der ikke styr på det, for I skulle stoppe og passe 
jeres timer og så i stedet for at sige, så derfor at sige, at der var vikar i jeres timer, så var der 
i stedet vikarer hos os, og så var du der én time, og så kommer Janne der, og så kom Mette, 
og så var der to og så… Der skete ikke rigtig noget. Når vi øvede med en vikar… Vikaren var 
fuldstændig hundrede procent ligeglad med, hvad vi lavede, så satte folk sig bare ved 
computeren og den eneste måde var, at vi selv sørgede for det.  
Ma: Hvordan oplevede du, at de andre elever, de taklede den rolle, du så tog i forhold til 
gerne at ville være den, der så tog ansvar? 
Do: Altså, jeg har kun mødt én bemærkning, som var negativ…. 
Igennem ovenstående passage ser vi, hvordan Malene søger at ’rette’ Dorthe ind i forhold til 
de, for Malene gældende hierarkiregler, for det at være henholdsvis elev og lærer. Interessant 
er det at bemærke, hvordan Malene indleder sin dagsorden med et åbent spørgsmål til Dorthe 
omkring hendes egne oplevelser af forløbet, i stedet for selv med det samme at sige det, hun 
egentlig har på hjerte. I forlængelse heraf er det ligeledes interessant at se, hvordan Dorthes 
modstand modtages af Malene. Da Dorthe således i første omgang udøver modstand ved at 
pointere, at lærernes håndtering omkring stykket ikke var hendes stil, mødes hun af Malene 
med en kritik af hendes ansvarstagen. Og da Dorthe efterfølgende udøver modstand ved igen 
at kritisere lærernes håndtering af forløbet, drejer Malene med sit svar samtalen over på, hvad 
de andre elever syntes om Dorthes tagen ansvar. Som vi så det i samtalen med Casper 
omkring dennes fremtidige målsætning, og som vi ser det her med Dorthe, har Malene altså 
en ’tendens’ til i første omgang at stille de to elever et åbent spørgsmål, for ret hurtigt herefter 
at ’rette’ dem ind i forhold til sin egen dagsorden. Dorthes modstand vedrørende lærernes, i 
hendes øjne, problematiske håndtering af ’Grease’ forløbet, godtages således ikke. I stedet 
problematiseres Dorthes ansvarstagen, og der åbnes ikke op for en dialog omkring lærernes 
rolle i forløbet. Interessant er det igen at bemærke, hvordan kriteriet for Casper handlede om, 
at han skulle tage mere ansvar for egen læring – være mere engageret, motiveret osv., mens 
kriteriet for Dorthe derimod handler om at tage mindre ansvar. Forklaringen herpå kan meget 
vel ligge deri, at Dorthes måde at tage ansvar på netop udfordrer den hierarkiske relation 
mellem hende og lærerne – Malene pointerer netop, hvordan Dorthe tager initiativet ud af 
munden på de voksne og, med Malenes ord, bliver voksen sammen med dem. En sådan 
overskridelse af hierarkiet er for Malene ikke i orden, mens det derimod er prisværdigt nok, at 
en elev tager ansvar for egen læring, så længe dette ansvar ’reduceres’ til elevens arbejde med 
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sig selv og således ikke sætter spørgsmålstegn ved lærernes autoritet. Selvom Malene 
tidligere i samtalen med Dorthe har åbnet mulighed for en dialog omkring engelsk- og 
tyskundervisningen, ser vi altså her, hvordan der samtidig hersker en relativ stærk kontrol 
omkring, hvad der anses som en legitim adfærd for Dorthe som elev. Selvom 
rammesætningen eller kontrollen over såvel kriterierne som hierarkiet er forholdsvist stærkt, 
hvilket, ifølge Bernstein, også vil medføre eksplicitte regler, synes Malene dog ikke at være 
synderligt eksplicit i hendes kommunikation – i hvert fald ikke eksplicit nok til, at Dorthe helt 
opfatter Malenes dagsorden. Således er det slet ikke sikkert, at Dorthe opfatter Malenes 
kommentarer om hendes ’voksenhed’ og initiativtagen som en kritik, måske tror hun ligefrem, 
at hun bliver rost. Den noget implicitte kommunikationsform kommer videre til udtryk i den 
følgende passage, hvor Malene efter en snak om Dorthes oplevelser omkring ’Grease’ stykket 
genoptager dagsordenen: 
Ma: Hvad med det der med gerne at ville have kontrol over ting. Hvad tænker du om det? 
Hvor er du henne i det?  
Do: Hvad mener du?  
Ma: Hvis ikke det går, som du gerne vil have det, hvad gør du så? Hvad har du lært af det 
her? 
Do: Jeg plejer at tælle til ti, eller det gør jeg faktisk ikke, men det er det, man siger og puster 
ud. Men ellers kigger jeg den anden vej eller går.  
Ma: For jeg oplevede også i starten at: ”Ej, det her går bare ikke”. Men du blev roligere, 
som forløbet skred frem og: ”Det går nok alligevel”. Selvom der ikke er hundrede procent 
kontrol på hele tiden. Og fandt et niveau du kunne være på. Men i starten oplevede jeg, at 
nogle af de andre ’bullyede’ du for meget i forhold til, at niveauet skulle være der.  
Som det fremgår af ovenstående passage, forstår Dorthe ikke Malenes indledende spørgsmål. 
Da Malene i anden omgang uddyber spørgsmålet, ekspliciterer hun dog, at Dorthe forventes at 
have lært noget af ’Grease’ forløbet. Det er dog stadig implicit, hvad det så er, Dorthe gerne 
skulle have lært, og ud af Dorthes svar kan vi stadig ikke se, om hun rent faktisk har forstået, 
at det i virkeligheden er hendes kontroladfærd, Malenes kritik går på. Måske opfatter hun 
snarere Malenes spørgsmål som en form for hjælp: ’Hvad kan du gøre, hvis tingene ikke går, 
som du vil’? Først til allersidst ekspliciterer Malene sin kritik, da hun pointerer, at Dorthe 
indimellem ’bullyer’ de andre elever. Denne implicitte kommunikationsform, så vi også gøre 
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sig gældende i samtalen med Casper, hvor denne flere gange forventedes at kunne afkode, 
hvad hans fremtidige mål, ifølge lærerne, skulle være. Her er det Dorthe, der i et vist omfang 
forventes at kunne afkode Malenes kriterie, der går på at udvise mindre kontroladfærd. Som 
vist i analysen af samtalen med Casper, gik en betydelig del af dennes evaluering på de mere 
usynlige kompetenceorienterede kriterier. Dette gør sig også gældende for evalueringen af 
Dorthe, der af Tobias roses for sit store engagement og ambitionsniveau og af Malene, der 
mere søger at ’rette’ Dorthes engagement ind, så det, i hendes øjne, bliver mere 
hensigtsmæssigt. Som vi tidligere har været inde på, kan de mere usynlige, 
kompetenceorienterede kriterier, være svære at gennemskue for de to elever, da de i sig selv 
er svært målbare og dermed måske også mere uhåndgribelige end de synlige faglige 
præstationer, som for eksempel prøveresultater og karakterer. At kommunikationen omkring 
kriterierne langt hen ad vejen er implicit – Casper og Dorthe må selv afkode, hvad der 
forventes af dem, gør det endvidere vanskeligt for dem at finde den rette identificeringsregel 
og dermed vanskeliggøres deres muligheder for at ’effektuere’ sig på ret vis. 
Ved afslutningen af samtalen kommer Malene ind på fremtidige mål for Dorthe:  
Ma: Dorthe, vi har snakket med andre, der har været inde omkring sådan noget med 
målsætning for den kommende periode. Du skal jo kun gå hos os til sommerferien, men hvis 
man skulle sige, du skulle målsætte dig omkring noget, hvor man kunne sige: ”Det skal være 
mit personlige mål, som jeg arbejder med”. Det behøver i virkeligheden ikke være noget 
fagligt, det kan også være noget socialt eller noget omkring, at ”jeg vil gerne være bedre 
til…”. Sådan lidt abstrakt. Øh… Hvad tænker du om det?  
Do: Altså min stavning… 
Ma: Så du går simpelthen ned i noget sprog. Ja… Og det er selvfølgelig noget, jeg hjælper 
dig med. 
Do: Ja. Altså, jeg synes da. Altså for første gang her, der fik jeg da. Jeg fik syv i stavning og 
har altid ligget på middel eller under middel og der, der har jeg heller aldrig fået 
grundsætningerne for ”at” og ”jeg” og haft en ordblind dansklærer i seks år. Jeg har aldrig 
fået de der grundtekster for at sætte ”at” og ”jeg” foran udsagnsord. Og jeg ved stadig… Jeg 
kan ikke de der udsagnsord og grundled og alle de ting. (…) Jeg kan godt de der runde, 
trekanter og firkanter. Jeg kan sagtens sætte dem i sætninger, men der er stadig, altså min 
stavning den er… Staver som en brækket arm. 
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Ma: Ja, det er ikke det, testen viser. Den viser, du ligger middel for klassetrinnet, men man 
kan sige, da femten af dine klassekammerater ligger middel eller betydeligt bedre end 
landsgennemsnittet, så ligger du faktisk, når du ligger middel, i den lave ende af den her 
klasse, men det er bare fordi klassen generelt… 
Do: Jeg er positivt overrasket over mine opgaver i dansk øh… stavning, og jeg vil også gerne 
have min tyskstavning højere op og min engelskstavning.  
Ma: Ja, men hvis vi nu skriver, at din målsætning for den kommende periode, det er 
simpelthen generelt at blive bedre til at stave. Lære nogle grammatiske regler for, hvordan 
man sætter det op. Og sige det er en realistisk målsætning. Så kan vi altså kigge på den, når 
vi når den anden side af påske og sige, at vi har dig lige nogle måneder endnu. Så kan vi 
kigge lidt bredere ud derfra. 
Do: Ja. 
Ma: Kan du være med på det?  
Do: Ja. 
Som i samtalen med Casper, lægger Malene op til, at Dorthe selv må bestemme, hvilke 
fremtidige mål, hun gerne vil arbejde med. Interessant er det dog at bemærke, hvordan 
Malene stadig søger at ’dreje’ de fremtidige mål for Dorthe over på hendes ’indre’ 
kompetencer. Således understreger hun, at målene ikke behøver at være af faglig karakter, 
men netop kan handle om noget socialt, eller som hun også udtrykker det – noget abstrakt. 
Dorthe er dog i lighed med Casper mere optaget af de faglige mål og hendes karaktermæssige 
præstationer og vil gerne arbejde med hendes stavning. Denne målsætning accepteres af 
Malene, der også understreger, at hun nok skal hjælpe Dorthe. Vender vi tilbage til Caspers 
fremtidige målsætning, så vi, at han gerne ville blive bedre til endelser. Denne målsætning 
accepterede Malene ligeledes, men som samtalen skred frem, kom målsætningen mere til at 
handle om Caspers koncentrationsevner, og som vi så det, blev arbejdet med endelser hverken 
nævnt eller nedskrevet ved afslutningen af samtalen. Dette handlede, som vi var inde på, også 
om Tobias’ indflydelse på Malene og på samtalens forløb generelt. Hvor Tobias ’var meget 
på’ under samtalen med Casper, er det stort set kun Malene, der taler under samtalen med 
Dorthe – Tobias kommer kun med indledende og afsluttende bemærkninger. Det væsentlige i 
denne forbindelse er at bemærke, hvordan de to skole-hjem samtalers forløb i høj grad er 
afhængig af, hvilken af de to lærere, der primært ’styrer’ samtalen. Én ting er, at lærernes til 
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tider forskellige kriterie- og hierarkiregler kan få stor indflydelse på, hvordan evalueringen af 
eleverne forløber. Vi har således set, hvordan Malene oplever Dorthes adfærd som en 
overskridelse af en hierarkisk relation, hun mener, bør gøre sig gældende mellem elever og 
lærere, mens Tobias omvendt oplever Dorthes adfærd som en force, og vi kan således tale om, 
at de to lærere har forskellige hierarkiregler i relationen til Dorthe. Omvendt har de to lærere 
også ensartede kriterie- og hierarkiregler – således lægger de begge vægt på engagement hos 
eleverne, og skole-hjem samtalernes forløb kan derfor ikke blot tilskrives lærernes eventuelt 
modsatrettede regler, men må i lige så høj grad tilskrives lærerens forskellige opfattelser af, 
hvorvidt eleverne lever op til kriterie- og hierarkireglerne. Malene synes, i hvert fald 
indledningsvist, at Casper er ærgerrig og engageret, mens Tobias synes han er ukoncentreret 
og halvdoven. Forestiller vi os i relation hertil, at Tobias havde været mere passiv under 
samtalen med Casper, var dennes mål måske blot endt med at være endelser og ikke øget 
koncentration. Som vi også så det, havde Malene i begyndelsen af samtalen en positiv 
indgang til Casper, hvor han netop blev rost for sin ærgerrighed og lyst til at imponere. Havde 
Tobias ikke påvirket denne ros ved netop at pointere hans modsatrettede opfattelse af Casper, 
havde samtalens forløb muligvis handlet mere om Caspers styrkesider og potentialer frem for 
hans mangler. Ser vi i relation hertil på samtalen med Dorthe, kunne man forestille sig det 
omvendte scenarie. Havde Tobias således styret samtalen, ville fokus formentlig primært 
ligge på Dorthes styrker og potentialer og ville ikke i samme grad have handlet om hendes 
kontroladfærd. Vi er selvfølgelig klar over, at vi må forholde os til samtalerne, som de nu 
engang er forløbet, og at vi aldrig med sikkerhed kan forudsige, hvordan de ellers ville være 
forløbet. Alligevel mener vi, at det er væsentligt at belyse, hvordan evalueringen af eleverne 
både influeres af lærernes til tider modsatrettede kriterie- og hierarkiregler og i høj grad også 
af deres forskellige opfattelser af, hvorvidt eleverne, med Bernsteins ord, formår at skabe den 
legitime tekst.  
Vender vi tilbage til de afsluttende målsætninger for henholdsvis Casper og Dorthe, ser vi, 
hvordan kontrollen antager forskellige former. Hvor kontrollen således er stærk i Caspers 
tilfælde – han får på trods af sin modstand direkte at vide, at hans kommende mål er øget 
koncentration, er kontrollen svagere i Dorthes tilfælde, idet hendes egen målsætning om bedre 
stavning godkendes. Ligeledes antager kommunikationen i Dorthes tilfælde en mere dialogisk 
form, hvor Malene spørger om Dorthe kan være med på målsætningen. Væsentligt er det 
endvidere at bemærke, hvordan Caspers primære målsætning ender med at handle om hans 
arbejde med sig selv – øge koncentrationen (de indre kompetencer), mens Dorthes målsætning 
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derimod ender med at handle om, i samarbejde med Malene, at styrke hendes faglighed (de 
ydre præstationer).  
Ved afslutningen af samtalen kommer Tobias, som nævnt, på banen: 
To: Husk nu at drosle lidt ned på dine egne krav til dig selv ikke?  
Do: Det kan du jo sagtens sige Tobias. Hvis jeg havde gået her næste år, var jeg måske ikke 
lige så ambitiøs, men det er mere det her, at jeg skal ud på en ny skole og ved ikke, hvor højt 
de ligger. 
To: Det behøver du slet ikke bekymre dig om. (…) Det kommer helt af sig selv. Du bliver jo 
ikke klogere af at stille højere krav. 
Do: Jo, for så forventer jeg mere af mig selv og bliver derfor nødt til at lære mere.  
To: Det bliver du jo ikke klogere af. 
Do: Jo.  
To: Nej, du kan det, du kan herinde [peger på sit hoved].  
Do: Jeg får endnu mere viden af at kæmpe mere.  
I ovenstående og afsluttende passage ser vi igen, hvordan Tobias regulerer de to elever på 
forskellig vis. Hvor reguleringen i forhold til Casper således handlede om, at han skulle stille 
højere krav til sig selv – være mere koncentreret, seriøs osv., handler reguleringen af Dorthe 
omvendt om, at hun skal stille færre krav til sig selv.  
Interessant i ovenstående passage er det endvidere at studere den modstand, Dorthe udøver – 
en modstand der er meget forskellig fra Caspers. Hvor Casper således forsøger at forsvare sig 
mod at skulle udvise mere engagement og måske ser sig selv som engageret nok, handler 
Dorthes modstand derimod om, at Tobias ikke skal nedtone hendes engagement. Selvom 
Dorthes modstand, i lighed med Caspers, ikke godkendes af Tobias, holder hun fast og ender 
rent faktisk med at få det sidste ord. Casper ender derimod med at opgive sin modstand, da de 
to læreres stærke kontrol, næsten umuliggør den.  
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ANDEN ANALYSEDEL 
 
Kriterierne for at gøre passende elev 
Som vist gennem første analysedel, opererer Tobias og Malene med en række kriterier for det 
at gøre passende elev (jf. sammenkædningen af Kofoed og Staunæs begreber i præsentationen 
af de poststrukturalistisk inspirerede undersøgelser). Nogle af kriterierne er de to lærere enige 
om, mens de er mindre enige om andre. Ligeledes har vi også set, hvordan de to lærere 
indimellem oplever det forskelligt, hvorvidt henholdsvis Casper og Dorthe lever op til 
kriterierne, og hvordan dette spiller ind på evalueringen og reguleringen af de to elever.  
Sammenfatter vi resultaterne af de gældende kriterier fremkommer der dog et billede af, hvad 
der særligt lægges vægt på, når Casper og Dorthe skal gøre passende elever. Fælles for Tobias 
og Malene er det, at engagement13 er et yderst væsentligt kriterie for såvel Casper som 
Dorthe. Fælles er det endvidere, at karaktererne omvendt ikke er et væsentligt kriterie (selvom 
det, som belyst, fylder meget i Tobias’ skriftlige evaluering af Casper). For Malene er det 
endvidere et kriterie, at eleverne gerne vil imponere hende, samt at den hierarkiske relation 
mellem lærere og elever opretholdes og ikke ’overskrides’. Og for Tobias er det et væsentligt 
kriterie, at eleverne ’udviser vilje’ i forhold til en række områder, som vi senere skal komme 
yderligere ind på. 
Ser vi på ovenstående sammenfatning af de gældende kriterier, er det tydeligt, at disse 
primært centrerer omkring de to elevers ’indre’ kompetencer og derfor kan karakteriseres som 
værende udtryk for en usynlig pædagogik. Til trods herfor har vi set, hvordan de to lærere 
flere gange veksler mellem usynlige og synlige kriterier. Det problematiske heri er, når 
lærerne bliver så implicitte i deres kommunikation, at det bliver uigennemskueligt for Casper 
og Dorthe, hvorvidt det er de synlige eller de usynlige kriterier, der gælder. Denne 
problematik kommer tydeligst frem i samtalen med Casper, hvor Malene først afviser hans 
prøveresultater som gældende kriterie, for senere igen at lægge vægt på dem i forbindelse med 
Caspers målsætning om at blive bedre til endelser. Det samme gør sig gældende med hensyn 
til Caspers karakterer – først er de tilsyneladende vigtige kriterier hos Tobias, hvorefter de 
                                                                 
13
 Når vi anvender begrebet engagement, henviser vi ikke til et iboende fællesmenneskeligt træk – som noget 
essentielt i mennesket – jf. den poststrukturalistiske antiessentialisme. Derimod anvendes begrebet, fordi det 
netop fungerer som et kriterie hos de to lærere. 
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senere i samtalen er fuldstændige ugyldige som kriterier hos begge lærere. Karakteristisk er 
det endvidere, at de synlige kriterier fylder meget i begge læreres evaluering af Casper i selve 
elevplanen, mens de usynlige kriterier fylder mest i skole-hjem samtalen. Denne vekslen 
mellem hvornår de synlige kriterier er gyldige eller ej, vanskeliggør Caspers muligheder for at 
gøre passende elev, idet det aldrig bliver klart for ham, hvilke kriterier, der egentlig gælder. 
Dette indebærer endvidere, at Casper gennem hele skole-hjem samtalen må forsøge at afkode, 
hvad det er, der forventes af ham, hvilket han også kontinuerligt opfordres til. Hver gang 
Casper dog afkoder ’forkert’ rettes han hurtigt ind.  
 
Forhandlingsmuligheder  
Ovenstående afspejler, hvordan den stærke kontrol omkring kriterierne er med til at regulere 
Caspers subjektiveringsmuligheder – for at Casper kan gøre passende elev, må han således 
lære dels at afkode, hvilke kriterier, der er gyldige henholdsvis ugyldige og dels lære, at det er 
lærernes kriterier, der er de gældende. Caspers mulighed for at subjektivere sig som en 
passende elev indebærer således samtidig, at han må acceptere, at hans egne kriterier er 
ugyldige, så længe de ikke stemmer overens med lærernes. At sige at den stærke regulering 
indebærer, at Casper må acceptere eller tage lærernes kriterier på sig, er ikke det samme som 
at underkende Caspers egne handlemuligheder. Selvom mennesker er aktivt engagerede i 
deres eget liv, er der dog samtidig diskursive og materielle rammer for aktiviteten (Staunæs 
2004, 56). Vi ser således, hvordan Casper gentagne gange udøver modstand, men da 
modstanden stort set på intet tidspunkt godtages af lærerne, får han ikke mulighed for at 
forhandle kriterierne. Caspers manglende mulighed for at forhandle kriterierne, ser vi også 
tydeligt i de situationer, hvor han forsøger at positionere sig selv. Med karaktererne som 
kriterie forsøger Casper således at positionere sig som en dygtig elev – men da dette kriterie 
ikke er gyldigt og ej heller står til forhandling, lukkes Caspers mulighed for at indtage 
positionen som dygtig umiddelbart. Positionen som en dygtig eller i hvert fald som en 
passende elev kan dog genvindes, hvis Casper derimod aktualiserer lærernes kriterier og 
forsøger at indskrive sig i den pædagogiske diskurs. Således ser vi, hvordan kriterierne og den 
manglende forhandlingsmulighed omkring disse, regulerer Caspers 
subjektiveringsmuligheder på en måde, så han faktisk kun kan gøre passende elev ved at 
aktualisere lærernes pædagogiske diskurs og prøve at udvise mere engagement, motivation og 
koncentration. Det, der dog i Caspers tilfælde kan synes problematisk er, at han ikke kan se 
det selvfølgeliggjorte i kriterierne. Hvorfor skal han udvise mere motivation, koncentration og 
 
108 
engagement, når han jo får høje karakterer og i øvrigt når de faglige opgaver (jf. Caspers 
udtalelse: ’Når man er i mål, er man i mål’). Ser vi i relation hertil på Dorthe, er det tydeligt, 
at hun på en helt anden måde end Casper allerede har indskrevet sig i den pædagogiske 
diskurs og således opererer med kriteriet om engagement i lighed med lærerne. Når vi her 
taler om, at Dorthe har indskrevet sig i diskursen, er det fordi, hun ganske enkelt oplever 
lærernes kriterie om engagement som mere selvfølgeliggjort end Casper. Således påpeger hun 
selv, hvordan det at stille høje krav til sig selv (hvilket vi tolker som en form for engagement), 
bevirker at hun lærer mere. For at bruge et udtryk fra Kofoed har Dorthe allerede lært at lede 
sig selv i forhold til kriteriet engagement, og netop derfor oplever hun kriteriet som 
selvfølgeliggjort (Kofoed og Staunæs 2007, 107). 
Rose påpeger, hvordan det vestlige menneske i dag uddannes og indføres i en slags alliance 
mellem personlige mål og ambitioner og de institutionelt eller socialt værdisatte mål (Rose 
1999, 10) – eller med andre ord, at subjektet uddannes til at indoptage de institutionelle mål 
og værdier og gøre dem til sine egne. Hvorvidt vi kan tale om, at Dorthe ligefrem er blevet 
uddannet gennem sin skoletid, er uvist. Skolen er selvsagt ikke den eneste kontekst, Dorthe 
bevæger sig i, og hendes aktualisering af kriteriet engagement, som vigtigt for hendes læring, 
kan være erhvervet mange andre steder, eksempelvis i hjemmet. Ikke desto mindre, kan vi tale 
om, at Dorthes tilgang til kriteriet engagement er udtryk for en, med Søndergaards ord, 
velsubjektiveret elev (Søndergaard 2003, 43). Velsubjektiveret forstået derhen, at Dorthe ikke 
stiller spørgsmålstegn ved kriteriet på samme måde som den mindre velsubjektiverede Casper 
gør det. Søndergaard giver et meget fint billede på netop dette. Således sammenligner hun det 
subjekt, der så at sige ikke er velsubjektiveret med en marsmand, der fordi han endnu ikke 
kender de gældende kriterier, besidder en genuin nysgerrighed. Den velsubjektiverede mand 
oplever omvendt kriterierne eller det normative, som så selvfølgeligt, at der ikke er nogen 
grund til at stille yderligere spørgsmål (Ibid,43).  
I forhold til lige netop kriterierne engagement og motivation, vil det således være langt 
nemmere for Dorthe at gøre passende elev, end det vil for Casper. For det første har Dorthe 
allerede fundet den, med Bernsteins ord, rette effektueringsregel i forhold disse kriterier, og 
for det andet behøver hun ikke, i dette tilfælde, at gå på kompromis med egne kriterier (hun er 
velsubjektiveret). Casper skal derimod først finde ud af, hvordan han kan effektuere sig 
’rigtigt’, samtidig med at han ikke umiddelbart kan se det selvfølgeliggjorte i kriterierne (han 
er nysgerrig og stiller spørgsmålstegn ved kriterierne). Dette illustrerer, hvordan bestemte 
kriterier og den måde hvorpå, der reguleres omkring disse (at kriterierne ikke står til 
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forhandling), giver forskellige subjektiveringsmuligheder for henholdsvis Dorthe og Casper. 
Muligheder, der vil blive yderligere diskuteret igennem de kommende afsnit. 
Det er væsentligt at understrege, at vi, når vi taler om de to elevers subjektiveringsmuligheder 
ikke ser disse som fuldkommen lukkede muligheder. Både Casper og Dorthe har, som nævnt, 
deres eget handlepotentiale, og selvom de tilbydes forskellige tilblivelsesmuligheder gennem 
lærernes evaluering og regulering, behøver de ikke nødvendigvis at tage disse tilbud på sig. 
Eksempelvis kan de i stedet for at tage tilbuddene på sig udøve modstand, hvilket begge 
elever også gør gentagne gange, eller de kan vælge at forholde sig fuldkommen passivt til 
mulighederne. Som Kofoed pointerer, er det dog ikke på en hvilken som helst måde, man kan 
blive til som en passende elev (Kofoed og Staunæs 2007, 102), og vælger de to elever at 
fortsætte deres modstand, være passive eller andet, vil de således ikke kunne subjektivere sig 
selv, som passende elever. Dette viser netop, hvordan lærernes regulering henholdsvis åbner 
eller lukker de to elevers muligheder for at gøre passende elever. Når 
forhandlingsmulighederne er så minimale, som de for eksempel er det i Caspers tilfælde, 
indskrænkes hans muligheder for at gøre passende elev netop til, at han må aktualisere 
lærernes kriterier og forsøge at gøre disse til sine egne, hvilket netop understreger Krøjer og 
Hutters begreb ’subjektiveringsinstans’. Således er ’invitationen’ til at gøre passende elev – 
’invitationen’ til at aktualisere lærernes kriterier, uafvendelig hvis Casper vel at mærke vil 
genkendes som passende. Dette gælder ikke i helt samme grad for Dorthe, idet der i større 
grad åbnes mulighed eller gives plads til, at hun selv har noget at skulle have sagt. Dette gør 
sig, som belyst i første analysedel, dels gældende i forhold til det mere åbne spørgsmål, 
Malene stiller hende omkring elevplanens indhold, og dels i forhold til den plads 
undervisningen gives for Dorthes læringsudbytte.  
I forlængelse af ovenstående, har vi set, hvordan ansvaret for udbyttet af undervisningen 
placeres hos Casper alene, mens ansvaret i samtalen med Dorthe, i højere grad, placeres hos 
lærerne. For de to elevers subjektiveringsmuligheder, betyder dette, at Casper igen må arbejde 
med sig selv, mens Dorthe fralægges en god del af ansvaret. Formår Casper ikke at forbedre 
sin læring, vil han derfor også langt hurtigere kunne komme til at føle sig som en fiasko, end 
Dorthe, der jo deler ansvaret med lærerne. Det ekspliciteres også tydeligt overfor Casper, at 
han ikke kan skyde skylden på undervisningen.  
Ovenstående er et klart eksempel på, hvordan forskellige former for kontrol eller regulering, 
giver de to elever fuldkommen forskellige muligheder for at gøre passende elever. Dette 
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kommer også til udtryk ved de fremtidige målsætninger for Casper og Dorthe. Da Dorthes 
fremtidige målsætning centrerer omkring et synligt kriterie – at blive bedre til at stave, vil det 
være langt nemmere for hende at genkende, hvornår målet er nået. Casper hvis fremtidige mål 
derimod centrerer om et usynligt kriterie – at blive bedre til at koncentrere sig, sætter ham i en 
venteposition, hvor han ikke selv har mulighed for med sikkerhed at vide, hvornår målet er 
nået. Det ved han kun, hvis lærerne vælger at fortælle ham det. Dorthes målsætning er målbar 
(selvom man selvfølgelig altid kan diskutere validiteten af diverse stavetests), mens Caspers 
er ikke-målbar. Dorthe får altså muligheden for at kunne evaluere og følge sin egen udvikling, 
eksempelvis gennem diktater og staveprøver, mens Casper må overlade evalueringen til 
lærerne alene. Selvom han måske selv synes, han er blevet mere koncentreret, er det langt fra 
sikkert, at lærerne mener det samme. Således ligger det i sagens natur, at det for Casper må 
være utroligt vanskeligt at vide, hvornår han fremstår koncentreret, fokuseret, engageret og 
selvkontrolleret nok. Lige netop i forhold til de fremtidige mål for eleverne, skabes der altså et 
større mulighedsrum for, at Dorthe kan nå målet og derved gøre passende elev, end der skabes 
for Casper. Den samme afkodningssituation gør sig dog, som nævnt, også gældende for 
Dorthe, der heller ikke med sikkerhed kan vide, hvornår hun har sænket ambitionerne 
tilstrækkeligt. Det er dog ikke kun i relation til de usynlige kriterier, at det kan være svært for 
eleverne at vide, hvornår nok så at sige er nok. Som vi har set det i første analysedel, er det 
ligeledes svært for eleverne at leve op til de ydre præstationer og dermed mere synlige 
kriterier, som Tobias henfører til, da han taler om den viden og forståelse, eleverne bør have. 
At det kan være svært for især Casper at vide, hvornår målene er nået, understreges endvidere 
af det forhold, at han gentagne gange får at vide, at der altid vil være nye mål og nye opgaver. 
Vi ser også, hvordan lærernes løsning på Caspers (mulige) koncentrationsvanskeligheder er, 
at han skal gå op til dem hver gang en opgave er løst og få nye opgaver og mål. Igen 
efterlades Casper således i en situation, hvor det bliver vanskeligt for ham at vide, hvornår 
han, så at sige, har præsteret nok. Der er ikke i sig selv noget mærkeligt ved, at Casper eller 
andre elever bliver stillet over for nye opgaver, når tidligere er løst. Spørgsmålet er dog, om 
det ikke snarere bliver sværere for Casper at koncentrere sig, hvis han efterlades med følelsen 
af, at der altid vil komme nye opgaver og mål. Hvis målet aldrig kan nås og jeg aldrig får fri 
(jf. Caspers spørgsmål til Malene), er der måske heller ingen grund til at koncentrere mig. Vi 
er naturligvis klar over, at Casper får fri, om ikke andet, når skoledagen ender, ligesom vi 
også er klar over, at lærerne naturligvis ikke kan opstille et endeligt mål for Casper, der 
betyder, at der ikke ville komme nye mål. Ovenstående er mere medtaget for at illustrere, 
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hvilken oplevelse, Casper, som en følge af reguleringen og positioneringen af ham, kan 
efterlades med. 
 
Positioneringer, sociale kategorier og selvfølgeliggjorte betydninger 
Som tidligere fremhævet, bevirker den stærke kontrol, der gør sig gældende overfor Casper, at 
hans forsøg på at positionere sig som en dygtig elev mislykkes – hans egne kriterier 
ugyldiggøres og positioneringen står ikke til forhandling. Det, der derimod bliver gyldigt, er 
lærernes positionering af Casper – en positionering, der kan siges at være langt mere magtfuld 
end Caspers egen, idet den stærke kontrol eller det eksplicitte hierarki netop bevirker, at 
lærernes kriterier bliver de gyldige. Selvom Dorthe, som belyst, tildeles mere kontrol over den 
legitime kommunikation end Casper, som en følge af den svagere kontrol, er det alligevel 
lærerne, der afgør, hvornår kontrollen slækkes og om elevernes modstand godkendes eller ej. 
Selvom Dorthe således umiddelbart har noget at skulle have sagt selv, er det stadig lærerne, 
der evaluerer og stadig deres kriterier, der ligger til grund for denne evaluering. 
 Søndergaard beskriver forholdet mellem kategorier og magt, som følger:  
’At være den, der har adgang til at aktivere kategorien med dens potentialer for at positionere 
andre hierarkisk eller positionere dem med hensyn til større eller mindre relevans inden for 
givne felter – at være den, der har adgangen til at afgøre om og hvornår en sådan aktivering 
skal ske, kan imidlertid være ganske magtfuldt.’ (Søndergaard 2003, 41). 
I selve skole-hjem samtalerne, kommer aktiveringen af kategorierne til udtryk på en implicit 
måde i de situationer, hvor lærerne på den ene eller anden måde giver udtryk for deres 
forventninger til de to elever. Eksempelvis aktiveres kategorierne elev og lærer af Malene, da 
hun forsøger at klargøre for Dorthe, at hun tager for meget ansvar. Sætter vi dette i forhold til 
citatet af Søndergaard, ser vi, hvordan Malene ved at aktivere lærer- og elevkategorien dels 
positionerer Dorthe og lærerne i en indbyrdes hierarkisk relation og dels ’afgør’, at Dorthes 
ansvarstagen ikke er relevant i bestemte situationer. Interessant i forbindelse med 
Søndergaards beskrivelse, er det at bemærke, hvordan såvel Casper som Dorthe flere gange 
selv aktiverer især kategorien lærer. Casper forsøger således gentagne gange at stille 
spørgsmålstegn ved lærernes undervisning og kan derved siges at aktivere lærerkategorien, 
eksempelvis, da han over for Tobias udøver modstand ved at påpege, at undervisningsformen 
er tilrettelagt sådan, at ’Tobias slipper for at lave noget’. Dorthe aktiverer ligeledes 
lærerkategorien i hendes kritik af lærernes håndtering af arbejdet omkring ’Grease’ 
 
112 
opsætningen. Eleverne kan altså godt aktivere forskellige kategorier, spørgsmålet er blot, om 
de også kan siges at have adgangen til det?  
I analysen af de positioneringer, der finder sted gennem vores empiriske materiale, finder vi 
det, som nævnt, givtigt at inddrage Søndergaards definition af sociokulturelle kategorier som 
samlinger af selvfølgeliggjorte handle- og betydningsformer knyttet til forestillinger om 
bestemte kategorier (Søndergaard 2003, 37). Ser vi således på de to elevers egen 
positionering, opdager vi, hvordan det for Casper er selvfølgeliggjort, at gode karakterer er lig 
med at være en passende elev. Og hvordan det for Dorthe er selvfølgeliggjort, at man bliver 
en dygtigere elev eller i hvert lærer mere ved at være engageret. Vender vi os mod lærernes 
positionering af de to elever, ser vi, at denne ligeledes er fuld af selvfølgeliggjorte 
betydninger knyttet til kategorien elev. Disse selvfølgeliggjorte betydninger knyttet til 
kategorierne er netop vigtige at få øje på, idet de sociale kategorier fungerer som 
orienteringsredskaber i kraft af hvilke, vi aflæser, konstruerer og positionerer os selv og 
hinanden (Staunæs 2004, 60). Lærernes positionering bliver derfor også i høj grad afhængig 
af det, der tages for givet hos og for kategorien elev.  
Vender vi i relation hertil tilbage til nogle af Tobias’ udtalelser i det forudgående 
lærerinterview, ser vi, hvordan han opererer med en særlig selvfølgeliggjort forståelse af 
eleverne. Tobias gør det således i lærerinterviewet klart, at han ikke vil bruge sin energi på 
elever, der, med hans ord, nægter at gå i skole, og som ikke vil motiveres. For Casper og 
Dorthe er det således nødvendigt at kunne fremstå som elever, der gerne vil, hvis de vel og 
mærke ønsker at blive hjulpet af Tobias. Interessant er det i denne forbindelse at vende tilbage 
til, hvordan kriterierne, især hos Tobias, netop handler om at ville. Det er dog ikke nok blot at 
ville noget, eleven skal ville det, som Tobias kan genkende som passende - at ville gå i skole, 
at ville være motiveret, at ville kontrollere sig selv osv. Med en parafrasering fra Kofoed, 
forventes eleverne således at kunne skabe sig selv som genkendelige elevsubjekter (Kofoed 
og Staunæs 2007, 117) Som vi også problematiserede i problemfeltet i forbindelse med de fire 
indhentede elevplaner, virker det som om, at Tobias, og til dels også Malene, har en forståelse 
af motivation, engagement og vilje som noget ’indefra’ kommende hos eleven. Vi har netop 
set, hvordan Tobias taler om at ville motiveres, mens Malene taler om Caspers lyst til at 
imponere. Denne forståelse understreges endvidere af begge læreres klare afvisning af 
undervisningens betydning for Caspers koncentration og motivation. Skaalvik og Skaalvik 
(2007) problematiserer netop denne forståelse. Således pointerer de, hvordan såvel nogle 
lærere som nogle motivationsteoretikere betragter motivation som et relativt stabilt 
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personlighedstræk - som noget, eleverne enten har meget eller lidt af. Motivation bliver 
således til en kvantitativ størrelse, der ofte iagttages ud af elevernes adfærd. Når adfærden 
ikke er rettet mod de faglige karakterer, vurderes dette af læreren som manglende motivation. 
Problemet med en sådan forståelse er dog, at en elevs adfærd ikke siger noget om, hvorfor 
eleven er motiveret for en bestemt adfærd, hvad eleven er motiveret for, eller hvad der er 
elevens mål (Skaalvik og Skaalvik 2007, 160ff). Således kan Caspers adfærd i matematik og 
fysik sagtens være udtryk for motivation – hans mål er bare et andet end Tobias’, eksempelvis 
det at få gode karakterer. På samme måde, ser vi, at Dorthes motivation blandt andet knytter 
sig til et ønske om ikke at være ’bagud’ i forhold til de andre elever, når hun efter 
sommerferien skal starte på efterskole. I relation hertil fremhæver Skaalvik og Skaalvik netop, 
hvordan vi ved at betragte motivation som en kvalitativ dimension i stedet for blot en 
kvantitativ størrelse, kan åbne vores øjne for ikke blot hvor motiverede eleverne er, men også 
hvad de er motiveret for (Ibid,160). Som vist i første analysedel, er Tobias dog ikke helt blind 
for, hvad det er, der driver Casper, idet han tilsyneladende søger at motivere Casper til at være 
motiveret ved at henvise til dennes karakterer. Det ambivalente er dog, at Tobias alligevel 
forventer, at Casper udviser motivation og vilje for motivationens og viljens egen skyld og 
ikke kun i forhold til hans karakterer (karaktererne er, som bekendt, ligegyldige). 
Motivationen forventes således, sat lidt på spidsen, at rette sig mod noget ’usynligt’ – den skal 
bare være der hver gang, Casper og Dorthe træder ind i klasselokalet. Dette viser os, at 
Tobias’ fokus alligevel primært er rettet mod, hvor motiverede eleverne er og ikke hvad, de er 
motiverede for. Når vi i det ovenstående har inddraget Skaalvik og Skaalviks 
problematisering af en særlig motivationsforståelse, er det for at vise, hvordan såvel Dorthes 
som Caspers subjektiveringsmuligheder ikke blot påvirkes af kriterierne alene (kriteriet – 
motivation), men også af de selvfølgeliggjorte betydninger, der knytter sig til kategorien elev. 
Således forstås eleverne som nogle, der på den ene side enten er motiverede eller ej og på den 
anden side som nogle, der selv må mobilisere den fornødne motivation. De selvfølgeliggjorte 
betydninger, der knytter sig til kategorien lærer, ser vi ligeledes i Tobias’ udtalelser fra 
lærerinterviewet, hvor det bliver selvfølgeliggjort, at lærerens rolle, som også nævnt i første 
analysedel, er at skabe de fornødne rammer, så eleverne kan lære det, de skal. Det paradoksale 
er dog, at disse rammer, tilsyneladende ikke indebærer, som lærer, at forsøge at motivere 
eleverne. Tobias siger således direkte, at meget få procent handler om at motivere eleverne, 
for det er jo dybest set op til eleverne selv, hvor meget de vil lære.  
Denne selvfølgeliggjorte forståelse af eleverne er, som nævnt, medkonstituerende for lærernes 
positionering af henholdsvis Casper og Dorthe. Ser vi på Tobias’ positionering af de to elever, 
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bliver Casper, som fremhævet i første analysedel, således positioneret som én, der har 
potentialet til at blive dygtig, men som, i Tobias’ optik, ikke rigtig gider eller vil. Dorthe 
bliver derimod positioneret som en yderst motiveret og engageret elev – hun vil gerne. De 
selvfølgeliggjorte betydninger skaber altså et fundament for at kunne stratificere eleverne - en 
mulighed for lærerne til at kunne skelne dem, der vil, fra dem, der ikke vil. Igen er problemet 
dog, at der stratificeres i forhold til det, Tobias kan genkende som at ville. Casper vil en 
masse ting – han vil gerne have gode karakterer, og han vil gerne på HTX, men disse ønsker 
bliver hos Tobias gjort ugyldige, hvis ikke Casper formår at udvise lige nøjagtig den form for 
motivation, som Tobias kan genkende. Vi ser det tydeligt, da Tobias spørger Casper, ‘hvad 
fanden han vil på HTX, hvis han ikke interesserer sig for fysik’. Således har Tobias allerede 
besluttet, at Casper ikke interesserer sig for fysik, selvom dette sandsynligvis ikke er tilfældet. 
For at Caspers ønske kan blive legitimt, må han altså forsøge at udvise en interesse, som 
Tobias kan genkende – en interesse, der indebærer konkrete ting, som at Casper ikke skal gå 
før tid ved prøverne men også en interesse, der er rettet mod mere ukonkrete ting, som at have 
lyst til at kontrollere sig selv, bruge sit potentiale optimalt og være mere fokuseret (jf. Tobias’ 
udtalelse i Caspers elevplan). Selv da Casper, som vist i første analysedel, forsøger at 
imødekomme Tobias ved at sige, at han ’bare skal præstere i forhold….’, lukkes Caspers 
mulighed for at positionere sig på en anden måde. En følge heraf kan blive, at Casper 
efterlades med følelsen af, at ligegyldigt, hvad han forsøger, er det ikke godt nok. En anden 
følge af Tobias’ positionering, kan endvidere blive, at Casper begynder at tro på, at han må 
opgive drømmen om HTX, hvis han ikke formår at udvise en interesse, der genkendes af 
Tobias. 
Vender vi blikket mod Malenes positionering af de to elever, er denne også i høj grad bygget 
op omkring kriteriet engagement. Som belyst, mener hun i modsætning til Tobias (i hvert fald 
indledningsvist), at Casper lever op til dette kriterie, og hun giver ham et 
subjektiveringstilbud, der går på, at han bare skal fortsætte, som han gør. Som vi også har set 
det, udvandes dette tilbud dog mere og mere, som samtalen skrider frem, idet Tobias’ 
regulering af samtalen bevirker, at positioneringen af Casper drejes over på dennes mangler. 
Således får Casper to modsatrettede subjektiveringstilbud gennem skole-hjem samtalen – ét 
hvor han bare skal fortsætte som hidtil og ét, hvor han i hvert fald ikke skal fortsætte som 
hidtil. Igen ser vi altså, hvordan elevens subjektiveringsmuligheder ikke kun afhænger af 
kriterierne, men også af lærernes oplevelse af, om eleverne lever op til disse. For Casper 
betyder denne modsatrettede positionering og de deraf følgende modsatrettede 
subjektiveringstilbud, at han for at gøre passende elev må tilpasse sin adfærd alt efter, hvilken 
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lærer han står overfor. Hos Malene må han således arbejde med at opretholde engagementet, 
hvilket i sig selv kan være krævende, mens han hos Tobias må gøre et endnu mere krævende 
stykke arbejde, nemlig at mobilisere engagementet på en måde, så Tobias kan genkende det.  
Malene knytter en anden selvfølgeliggjort betydning til kategorierne elev og lærer – en 
betydning, der påvirker hendes syn på Dorthes engagement. Malenes positionering af Dorthe, 
som værende ’overansvarlig’ og egodrevet, kan således siges at være bygget op omkring en 
selvfølgeliggjort forståelse af, at der er og bør være et naturligt hierarki mellem lærere og 
elever – et hierarki, hvor læreren er øverste autoritet. Malenes syn på Dorthes engagement 
bliver således påvirket af den selvfølgeliggjorte betydning knyttet til de to kategorier lærer og 
elev. Dorthe må gerne være engageret, men kun inden for nogle bestemte normative rammer, 
som Malene kan genkende, og hvor engagementet ikke overskrider den hierarkiske relation. 
Malenes selvfølgeliggjorte forståelse af hierarkiet betyder, at Dorthe for at gøre passende 
elev, i lighed med Casper, må aktualisere et kriterie, som hun sandsynligvis ikke kan se det 
selvfølgeliggjorte i. I modsætning til kriterierne engagement og motivation, der virker 
selvfølgelige for Dorthe, og som hun formår at effektuere sig i forhold til, må Dorthe nu lære 
at effektuere sig på en anden måde end hidtil – en måde, der står i modsætning til hendes egen 
selvfølgeliggjorte forståelse af, at hvis lærerne ikke formår at styre undervisningen, må hun 
‘tage over’. Ved siden af Malenes subjektiveringstilbud til Dorthe om ikke at tage for meget 
ansvar, får hun, i lighed med Casper, et modsatrettet tilbud af Tobias. Et tilbud, der går på, at 
det er dejligt, at hun tør sige autoriteter imod og stille krav til andre, uanset hvem de er. Det er 
altså tilsyneladende ikke en selvfølgeliggjort forståelse hos Tobias, at den hierarkiske relation 
mellem lærere og elever ikke må ’overskrides’. Under alle omstændigheder, er det i hvert fald 
i orden og ligefrem prisværdigt, at Dorthe gør det. For at Dorthe kan gøre passende elev, må 
hun altså, ligesom Casper, lære at afpasse sin adfærd til læreren. For at såvel Casper som 
Dorthe kan gøre passende elever, er det således nødvendigt, at de dels lærer, at lærernes 
kriterier ikke altid er de samme og dels, som en følge heraf, lærer, at de så at sige må 
’effektuere’ sig på forskellige måder overfor de forskellige lærere.  
En væsentlig pointe i relation til det ovenstående er, at det ikke blot er tilstrækkeligt for de to 
elever at udvise kriteriet, eksempelvis engagement, men at dette samtidig skal udvises på en 
måde, så lærerne kan genkende det som legitimt (Jf. Krøjer og Hutters). Dorthe formår, som 
nævnt, at udvise sit engagement på en måde, som i hvert fald Tobias kan genkende, hvorfor 
hun gives muligheden for at blive en legitim deltager i relationen til ham. Omvendt kan 
Malene ikke altid genkende Dorthes engagement, der hos Malene tolkes som et ’egodrive’. I 
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relationen til Malene får Dorthe således ikke de samme muligheder for at blive anerkendt som 
en legitim deltager, som hun gør i relationen til Tobias. Det betyder dog ikke, at Dorthes 
engagement aldrig kan blive genkendt som legitimt hos Malene. Pointen er dog, at det kræver 
en ændring i Dorthes adfærd – en ændring hun ikke behøver at foretage i relationen til Tobias. 
Igen ser vi altså, hvordan elevernes subjektiveringsmuligheder – deres muligheder for at gøre 
passende elever eller blive anerkendt som legitime deltagere, er yderst afhængig af, hvilken 
lærer, de så at sige, står overfor. Ser vi i relation hertil på Casper, tolkes hans engagement 
ligeledes forskelligt af de to lærere. Malene genkender således i begyndelsen af samtalen 
Caspers engagement og positionerer ham som en legitim deltager, mens Caspers fortællinger 
om ham selv, på intet tidspunkt genkendes af Tobias – Casper er simpelthen ikke engageret 
nok. Uanset hvordan Casper prøver at forklare sig overfor Tobias, får han altså ikke mulighed 
for at blive anerkendt som en legitim deltager (Caspers modstand genkendes heller ikke). Der 
skal først ske en ændring i adfærden.   
Der er i sig selv ikke noget mærkeligt i, at lærerne ikke altid er enige om, hvad der er 
passende elevadfærd og ej heller i, om eleverne lever op til kriterierne. Lærere er naturligvis 
forskellige mennesker med forskellige holdninger og værdier. Alligevel finder vi det 
væsentligt at belyse, hvordan evalueringen, positioneringen og de deraf følgende 
subjektivitetstilbud til eleverne ofte tager udgangspunkt i kriterier, der bygger på 
selvfølgeliggjorte betydninger knyttet til kategorierne elev og lærer. Det er netop derfor, vi 
fundet det yderst essentielt med baggrund i Staunæs og Søndergaard at se på disse 
selvfølgeliggjorte betydninger, og i relation hertil på, hvordan forskellige forståelser hos 
lærerne giver forskellige eller direkte modsatrettede subjektivitetsmuligheder for eleverne. 
Således vil den evaluering, der foretages gennem evalueringsværktøjer som elevplan og 
skole-hjem samtale, være stærkt påvirket af de evaluerende læreres selvfølgeliggjorte 
forståelser Man kan diskutere, om dette nødvendigvis behøver at være et problem – hele livet 
igennem støder vi jo på forskellige mennesker med forskellige forståelser af verden, og de 
fleste af os lærer efterhånden at skelne mellem og agere i forhold til disse. Når vi alligevel 
finder det problematisk i forhold til evalueringen af eleverne, hænger dette sammen med den 
uafvendelighed, vi mener, der ligger i elevplanen og skole-hjem samtalen (jf. Krøjer og 
Hutters). Inspireret af Krøjer og Hutters betragter vi, som nævnt, elevplan og skole-hjem 
samtale som ’subjektiveringsinstanser’, eller med andre ord instanser, hvor bestemte 
subjektiverings- tilbud og muligheder udstikkes. Når vi betragter disse instanser, som 
uafvendelige, hænger dette sammen med den ’invitation’, der som nævnt, er vanskelig, for 
ikke at sige umulig, at afslå hvis eleverne vil genkendes som passende – som legitime 
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deltagere. Således er de selvfølgeliggjorte betydninger med til at definere, hvordan eleverne 
kan gøre passende elever, ligesom de samtidig er uafvendelige – det problematiske består 
derfor, i vores optik, i, at eleverne bliver nødt til at aktualisere betydningerne, selvom disse 
eventuelt ikke giver nogen mening for dem.  
Vender vi i forlængelse af ovenstående tilbage til den regulering, der foregår på baggrund af 
såvel elevernes egen positionering som lærernes positionering af de to elever, ser vi, at både 
Dorthes og Caspers subjektiveringsmuligheder eller muligheder for at gøre passende elever 
indebærer, at de faktisk må gøre det komplet modsatte af, hvad de i virkeligheden selv har lyst 
til og føler er nødvendigt. For at gøre passende elev (i hvert fald i relationen til Tobias), må 
Casper således forsøge at øge sit engagement, selvom han ikke umiddelbart kan se nogen 
mening heri og måske egentlig mener, at han er engageret. Og Dorthe må forsøge at dæmpe 
sit engagement, dels i forhold til at tage for meget ansvar fra lærerne og dels i forhold til 
Tobias’ oplevelse af, at hun har præstationsangst. Det sidste til trods for, at Dorthe oplever 
dette engagement som nødvendigt for hendes læring. Casper vil gerne slappe af, når målet, i 
hans optik, er nået. Dorthe ønsker derimod ikke at slappe af. Således kommer 
subjektivitetsmulighederne for de to elever rent faktisk til at handle om at kunne aktualisere 
nogle kriterier, som de ikke umiddelbart kan se nogen mening i – hvis de vel at mærke vil 
gøre passende elever. Samtidig indebærer reguleringen endvidere, at i hvert fald Casper lærer 
eller må lære, at hans egen selvopfattelse som elev er ugyldig - at det han selv har som 
parameter for at være dygtig eller passende ikke tæller. For Casper er karaktererne og 
prøveresultaterne dog vigtige, for det første fordi det selvfølgelig er rart, som elev at få gode 
karakterer, men i høj grad også, fordi de udgør hans mulighed for at kunne evaluere og 
bedømme sig selv. At Caspers oplevelse af ham selv som elev ugyldiggøres, understreges af 
den stærke kontrol omkring positioneringen af ham. Selvom han oplever sig selv som dygtig 
og måske også som engageret, lærer han, at det er han ikke. Det er Tobias, der med 
Søndergaards ord, har adgangen til at aktivere kategorien elev med de selvfølgeliggjorte 
betydninger, han tillægger denne kategori, og det er ham, der afgør, om en elev er engageret 
eller ej, dygtig eller ej, passende eller ej.  
Med baggrund i Staunæs, kan vi tale om, at lærerne gennem deres evaluering af de to elever 
skaber nogle narrativer eller fortællinger om henholdsvis Casper og Dorthe, der afgrænser det 
mulighedsrum, de kan tænke sig selv indenfor (Staunæs 2004, 54f). For Casper betyder 
evalueringen med den positionering, der her gøres af ham, således, at han ikke længere kan 
tænke på sig selv som en dygtig elev på baggrund af hans karakterer. Og i værste fald kan vi 
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forestille os, at Casper tager narrativet på sig – fortællingen om en halvdoven, uengageret 
elev, der måske i virkeligheden ikke burde stræbe efter at komme på HTX – og begynder at 
føle sig som en fiasko. I virkeligheden er Casper faktisk mere eller mindre nødt til at tage 
narrativet på sig, idet de manglende forhandlingsmuligheder omkring såvel kriterierne som 
positioneringen af Casper bevirker, at det bliver meget vanskeligt for ham at ryste Tobias’ (og 
Malenes) italesættelser af sig, hvis han ønsker at gøre passende elev. De manglende 
forhandlingsmuligheder kommer også til udtryk i forbindelse med den modstand, Casper 
udøver, da Tobias påpeger, at Casper kan gøre det langt bedre. Det accepteres således ikke, at 
han to gange svarer ’nej’, i stedet fortsætter Tobias med at redegøre for, hvordan Casper kan 
forbedre sig. Særligt tydeligt kommer ovenstående problematik til udtryk i forbindelse med 
Caspers afsluttende målsætning, hvor kontrollen er så stærk, at Casper for at gøre lærerne 
tilfredse er nødt til at godtage deres målsætning om øget koncentration. At godtage denne 
målsætning indebærer dog samtidig en indirekte tilkendegivelse fra Casper om, at han er 
lettere ukoncentreret. Således må Casper positionere sig selv ud fra lærernes beskrivelser af 
ham, selvom han i virkeligheden ikke er enig i disse. Ser vi i relation hertil på Caspers reelle 
subjektiveringsmuligheder, består de i, enten at positionere sig som en ’upassende’ elev på 
grund af den manglende koncentrationsevne eller at blive ved med at udøve modstand og 
således også være ’upassende’. Sat lidt på spidsen har Casper således kun mulighed for at 
gøre upassende elev, uanset om han tager lærernes italesættelser på sig eller ej. 
Passendeheden kan dog, som nævnt, genvindes, hvis Casper formår at udvise mere 
koncentration.  
Som nævnt, ugyldiggøres Dorthes selvopfattelse ikke i samme omfang som Caspers. Selvom 
lærerne påbyder ændringer i Dorthes adfærd, strider deres fortælling om hende, ikke på 
samme måde som i Caspers tilfælde, imod Dorthes egen. Hun ved godt, hun tager meget 
ansvar, og selvom hun ikke selv siger, at hun har præstationsangst, bestrider hun det heller 
ikke. Det er naturligvis ikke sikkert, at Dorthe selv oplever, at hun ’bullyer’ de andre elever, 
men alligevel er lærernes fortælling om hende umiddelbart mere i overensstemmelse med 
hendes egen. Dertil kommer, at kontrollen omkring undervisningens betydning, som nævnt, er 
langt svagere i Dorthes tilfælde. Dette bevirker, at hendes fortælling om sig selv – om hendes 
læring og karakterstigning, genkendes på en helt anden måde end Caspers fortælling. Selvom 
Dorthe altså også skal ændre adfærd, betyder den større genkendelse af hendes egen 
fortælling, at hendes oplevelse af sig selv som elev, ikke på samme måde som Caspers, 
ugyldiggøres. Igen ser vi altså, hvordan forskellige regulerings- eller kontrolformer skaber 
forskellige subjektiveringsmuligheder- og tilbud for forskellige elever. Caspers sætten 
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spørgsmålstegn ved undervisningen genkendes ikke, og han må for at gøre passende elev selv 
påtage sig ansvaret for egen læring. Dorthes pointering af undervisningens betydning 
genkendes derimod, og hendes mulighedsrum for at gøre passende elev bliver derved udvidet 
i forhold til Caspers. 
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KAP. 8: KONKLUSION 
Hensigten med dette speciale har, som det fremgår af vores problemformulering, været at 
belyse, hvordan evalueringer i elevplaner og skole-hjem samtaler regulerer eleverne på 
særlige måder, der har betydning for deres subjektiveringsmuligheder. 
Gennem vor analyse har vi vist, hvordan reguleringen af eleverne hænger tæt sammen med 
dels de evalueringskriterier, som lærerne opererer med, dels med de positioneringer, lærerne 
foretager af de to elever og dels af de muligheder, der gives eleverne for at kunne forhandle 
disse kriterier og positioneringer. 
Af analysen fremgår det endvidere, at reguleringen kan antage forskellige former alt efter, om 
det er Casper eller Dorthe, der evalueres og alt efter, om det er Tobias eller Malene, der 
evaluerer.  
Centralt er det dog, at det hos både Tobias og Malene er de usynlige eller 
kompetenceorienterede kriterier, der primært danner udgangspunkt for evalueringen af såvel 
Casper som Dorthe. Hos begge elever lægges der således især vægt på deres engagement og 
motivation. Et væsentligt resultat i analysen er i relation hertil det forhold, at reguleringen af 
de to elever i høj grad afhænger af deres ’evne’ til at effektuere sig på ret vis i forhold til 
kriterierne engagement og motivation. Dorthe positioneres således som yderst engageret, 
mens Casper positioneres som det modsatte – som en elev, der har potentiale, men som ikke 
gider at udnytte sine evner til fulde. Essentielt i denne forbindelse er det, at positioneringen af 
eleverne afhænger af deres genkendelighed for den enkelte lærer. Således er det Tobias, der 
primært positionerer Dorthe som engageret, og Casper som uengageret på trods af det forhold, 
at Malene indledningsvist genkender Casper, som engageret og omvendt ikke genkender 
Dorthes engagement som legitimt på samme måde, som Tobias gør det. Reguleringen af 
eleverne og deres heraf følgende muligheder for at blive til som (passende) elevsubjekter, 
afhænger således også af, hvem af lærerne, der primært styrer samtalen.  
Som vist gennem analysen er reguleringen af Casper kendetegnet ved en stærk rammesætning 
og eksplicitte hierarkiske relationer, hvilket indebærer, at Casper ikke gives mulighed for at 
forhandle positioneringen som uengageret. Caspers forsøg på at positionere sig på anden vis 
gennem påpegningen af sine gode karakterer og undervisningens betydning afvises, og Casper 
positioneres videre som den, der (alene) bærer ansvaret for at forbedre sig. Den stærke 
regulering af Casper medfører således, at hans muligheder for at subjektivere sig som en 
passende elev indskrænkes til at forsøge at fremstå som engageret – for at blive en legitim 
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deltager, må han gøre sig genkendelig. Problematisk for Casper er det dog, at reguleringen 
foretages med udgangspunkt i et kompetenceorienteret kriterie som engagement, idet det som 
fremhævet i analysen, kun er lærerne, der ved, hvornår Casper er engageret nok. Casper gives 
således ikke mulighed for at evaluere sig selv, for at vide, hvornår målet er nået, hvilket 
efterlader Casper i en slags venteposition, hvor han kontinuerligt må forsøge at afkode, 
hvornår han så at sige er passende.  
Karakteristisk for reguleringen af Casper er det endvidere, at de to lærere gentagne gange 
veksler mellem præstations- og kompetenceorienterede kriterier. Selvom det primært må siges 
at være Caspers engagement og motivation, de to lærere fokuserer på, refererer de på trods 
heraf, gentagne gange til hans karakterer og prøveresultater for igen at pointere, at disse er 
ligegyldige. Som vist, betyder denne måde at regulere Casper på, at hans muligheder for at 
blive til som et passende elevsubjekt vanskeliggøres, idet det bliver svært for ham at 
gennemskue, hvilke kriterier, der i virkeligheden gælder og som en følge heraf vanskeligt at 
effektuere sig på ret vis.  
Sideløbende med Tobias’ positionering af Dorthe som en yderst engageret og motiveret elev, 
har vi gennem analysen set, hvordan Malene samtidig positionerer Dorthe som en elev, der 
tager for meget ansvar, har et ’egodrive’ og som ’bullyer’ de andre elever. Malenes regulering 
af Dorthe antager dog en meget implicit form, hvor Dorthe forventes at kunne afkode det, 
Malene vil frem til – at Dorthe skal tage mindre ansvar. På trods af den implicitte 
kommunikationsform, udspringer reguleringen dog af en meget eksplicit forståelse hos 
Malene af, hvilke hierarkiske relationer, der er legitime – et hierarkisk forhold, som Dorthe 
overskrider. Selvom kommunikationen langt hed ad vejen er implicit, er reguleringen således 
alligevel kendetegnet ved en forholdsvis stærk rammesætning, hvor Dorthes forsøg på at 
forklare sig, for at positionere sig på anden vis, afvises af Malene. Problematisk for Dorthe er 
det her, at reguleringen er så implicit, at det for det første er vanskeligt for hende helt at 
gennemskue, hvad det er, Malene forventer. Og for det andet er der igen tale om et 
kompetenceorienteret kriterie, hvor det kun er Malene, der ved, hvornår Dorthe ikke tager for 
meget ansvar – hvornår hun ikke overskrider den hierarkiske relation mellem lærere og 
elever. I lighed med Casper efterlades Dorthe således også i en position, hvor hun må afkode 
og forsøge at gøre sig genkendelig for Malene.   
En væsentlig forskel på reguleringen af henholdsvis Casper og Dorthe er dog, at Dorthe i 
modsætning til Casper ’får lov til’ at positionere sig med udgangspunkt i undervisningen. Hun 
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gives således mulighed for at fralægge sig noget af ansvaret for hendes faglige resultater, da 
hendes pointering af undervisningens betydning, godtages af begge lærere. En mulighed, der 
ikke gives til Casper. Ligeledes reguleres de to elever på helt forskellig vis, når det kommer til 
opstillingen af fremtidige mål. Den svagere rammesætning, der her gør sig gældende overfor 
Dorthe, giver hende således mulighed for selv at sætte fremtidige mål (at blive bedre til at 
stave), mens den stærke rammesætning, der gør sig gældende i reguleringen af Casper 
medfører, at han ikke gives denne mulighed, men derimod må tage udgangspunkt i det, de 
voksne siger (Malenes udtryk) – at blive mere engageret. For Dorthe åbnes der således 
mulighed for, at hun kan føle, at hun selv har noget at skulle have sagt, at hendes ønsker er 
gyldige, mens denne mulighed mere eller mindre lukkes for Casper – hans ønsker og 
meninger ugyldiggøres i vid udstrækning.  
Således har vi gennem vores analyse vist, ikke blot hvordan reguleringen af eleverne har 
betydning for deres subjektiveringsmuligheder, men ligeledes hvordan forskellige 
reguleringer overfor henholdsvis Casper og Dorthe også åbner og lukker forskellige 
muligheder for at blive til som passende (elev)subjekter. Reguleringen af eleverne er 
bestemmende for, hvilke positioner det som elev er muligt at indtage. Da vores subjektivitet 
udgøres af summen af positioneringer (vore egne og andres), er den måde, hvorpå eleverne 
reguleres netop essentiel for deres muligheder for at blive genkendt som og også opleve sig, 
som passende elever – muligheder der har betydning for elevernes tilblivelse som subjekter.  
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KAP. 9: PERSPEKTIVERENDE DISKUSSION AF 
ANALYSERESULTATERNE 
Som vi har været inde på gennem specialet, indebærer brugen af Bernsteins teori, at man ikke 
blot studerer lokale interaktioner, men at man sætter de diskurser, der fremkommer i det 
lokale i forhold til ydre strukturelle forhold. Eller sagt med andre ord, at man forbinder 
mikroniveauet med makroniveauet. Som også fremhævet, anvender Bernstein begrebet den 
pædagogiske anordning til netop at lave denne sammenkædning. Og han påpeger, hvordan 
evalueringsreglerne udspringer af rekontekstualiseringer af anordningen – det er det, der er 
den pædagogiske diskurs. Som påpeget, er vi enige med Bernstein i, at man når man som vi 
forholder sig kritisk og problematiserende til de italesættelser og evalueringer lærerne gør af 
de to elever også må sætte dette i forhold til lærernes rammebetingelser. Uden at anfægte 
Bernsteins anordningsbegreb er det dog slående at se, hvor lidt de to lærere i virkeligheden 
aktualiserer diskursen(erne) i anordningen – i hvert fald i forhold til Bekendtgørelsen om 
elevplaner. Som fremhævet, er det således i Bekendtgørelsen et centralt kriterie, at 
evalueringen sættes i forhold til trin- og slutmålene for det pågældende klassetrin samt 
inddrager elevens testresultater – mål og resultater, der i høj grad må karakteriseres som 
præstationsorienterede kriterier. Til trods herfor har vi set, hvordan de to lærere primært 
opererer med kompetenceorienterede kriterier og faktisk på intet tidspunkt nævner trin- og 
slutmålene (eller refererer til indholdet af disse). Der er få steder, hvor de to lærere taler om 
prøveresultater, men samtidig understreger lærerne, at det ikke er disse resultater, der er det 
vigtigste. Malene aktualiserer ’reglen’ i Bekendtgørelsen om at opstille fremtidige mål for de 
to elever, jf. Folkeskolelovens § 18, stk. 4, dog kan det diskuteres, om dette foregår i 
samarbejde med eleverne. Som vi har set det i analysen, er det således kun Dorthe, der får 
mulighed for selv at fremkomme med et ønske, mens Casper opfordres til at tage 
udgangspunkt i lærernes ønsker. En diskurs fra Bekendtgørelsen, der dog i høj grad 
aktualiseres er, som det hedder i § 13, stk. 1, at elever og forældre skal underrettes om skolens 
syn på elevernes udbytte af undervisningen. Således er det tydeligt gennem analysen, hvordan 
de to lærere tager diskursen om, at det er deres syn på eleven, der ’tæller’, på sig – især i 
relationen til Casper. 
Selvom Bernstein påpeger, at andre diskurser, der ligger udenfor anordningen, også 
aktualiseres i konkrete pædagogiske praksisser, kan det alligevel diskuteres, om Bernstein har 
ret, når han fremhæver, at betydningen af anordningen ligefrem fortættes i evalueringen (jf. s. 
52). Under alle omstændigheder peger vores empiriske materiale på, at lærerne i høj grad 
aktualiserer diskurser, der ligger udenfor anordningen (Bekendtgørelsen). Således aktualiserer 
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begge lærere en særlig diskurs om motivation og engagement – en diskurs, der handler om, 
som elev at ’ville’. En teoretiker, der kan bidrage til en perspektivering af en sådan form for 
diskursivering, er den føromtalte britiske sociolog Nikolas Rose. 
Rose beskæftiger sig i flere af sine værker14 med det (primært) vestlige menneskes livsvilkår i 
dag – livsvilkår, der i høj grad er påvirket af fremkomsten af det, Rose betegner som et 
selvregime. Med denne betegnelse ønsker Rose at sætte fokus på, hvordan vi i den vestlige 
verden er blevet gennemsyrede af en særlig rationalitet om selvarbejde. En rationalitet, der er 
organiseret omkring værdier som identitet, valg, autonomi, selvrealisation og ikke mindst 
kontinuerlig selvforbedrelse (Rose 1999, xxiv). Denne rationalitetsform udspringer ifølge 
Rose, af fremkomsten af det, Rose betegner som, psy-videnskaberne, der dækker over 
disciplinerne psykologi, psykiatri og ikke mindst psykoterapi. Når Rose fremhæver, at vi i den 
vestlige verden er blevet gennemsyrede af en rationalitet om selvarbejde, er det fordi, han 
mener, at (post)moderne styringsteknologier netop er baserede på en sådan rationalitet 
(Ibid,xx). Vi ser her forbindelsen til Krøjer og Gitz-Johansens karakteristik af de neoliberale 
styringsteknologier, som vi skitserede i problemfeltet.  
Vi skal ikke her gå ind i en diskussion af Roses karakteristik af den vestlige verden i dag. 
Alligevel finder vi Roses pointer brugbare i en perspektivering af den betydning, 
evalueringsværktøjer eller styringsteknologier som elevplaner og skole- hjem samtaler, kan 
have for eleverne. Således er det tydeligt i vores analyse, at den evaluering, der foretages af de 
to elever i høj grad initierer et selvarbejde. Alene det forhold at lærernes kriterier primært 
centrerer omkring Caspers og Dorthes ’indre’ kompetencer eller med andre ord omkring deres 
adfærd og væremåde, initierer selvarbejde. Det er dem som mennesker, der skal arbejdes på.  
Rose fremhæver, hvordan rationaliteten om selvarbejde ikke virker gennem øget dominans, 
men derimod gennem forpligtelsen til at være fri. Således virker styringen af subjektet netop 
ved, at dette så at sige forpligtes til at vælge frit (Ibid,261). Ser vi på Tobias’ positionering af 
Casper i en sådan optik, opdager vi, at Casper i høj grad forpligtes til at vælge frit. Netop den 
selvfølgeliggjorte forståelse af, at motivation, engagement osv. er noget, eleven selv må 
mobilisere, spiller her ind. Casper kan således selv vælge at være engageret eller ej, og det 
bliver op til ham selv, om han vil lære noget. I Roses karakteristik af det vestlige samfund i 
dag, fremhæver han, hvordan vi forpligtes til at udspille vores roller, som eksempelvis 
                                                                 
14
 Vi har her valgt at tage udgangspunkt i værket ’Governing the soul’ (1999). 
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entusiastiske medarbejdere eller kærlige forældre, som om vi søgte at realisere vores egne 
ønsker (Ibid,262). Ved at lægge valget over på Casper initieres der frihed, men samtidig kan 
vi tale om, at han forpligtes til at være en elev, der ønsker at være engageret og optimere sin 
læring – han forpligtes til at ’ville’. Samtidig med forpligtelsen om at vælge frit, forpligtes 
Casper dog også til at træffe det rette valg. Således kan vi tale om, at Casper tilbydes at lede 
sig selv gennem diskursive henstillinger om netop at træffe det rette valg (Krøjer og Hutters 
2008, 72,75,86). Hvis han ønsker at komme på HTX, skal han således bare begynde at 
interessere sig for fysik – lærerne har ’åbnet’ vejen. Forpligtelsen til at vælge frit ser vi også 
gør sig gældende overfor såvel Casper som Dorthe i de situationer, hvor Malene tilskynder 
dem til selv at sætte deres fremtidige målsætning. Selvom Dorthe tilsyneladende får lov at 
vælge mere frit, kan det ’frie’ valg, som Casper og Dorthe stilles overfor, alligevel betegnes 
som en slags pseudovalg. Et pseudovalg, fordi valget netop forventes at ligge indenfor 
rammerne af to instanser, nemlig selve elevplanen og skole-hjem samtalen, der tilsammen kan 
siges at sætte betingelserne for, hvad der overhovedet kan tales om. På trods af dette, tolkes 
Casper og Dorthes svar alligevel, som om de var udtryk for deres egne ønsker, hvilket 
naturligvis også kunne være tilfældet. Pointen er dog igen, at det langt fra er alt, der kan 
ønskes.  
Vi kan stille os selv det spørgsmål, om der er noget galt i at initiere et selvarbejde hos 
eleverne? Er det ikke fint at arbejde med og forsøge at optimere sig selv? Der findes ikke 
noget endegyldigt svar herpå. I relation til evalueringsværktøjer som elevplaner og skole-hjem 
samtaler, er det dog problematisk, hvis elevernes selvarbejde bliver det centrale 
omdrejningspunkt for evalueringen. Ligesom det også er problematisk, hvis elevernes 
læringsudbytte og motivation betragtes som et resultat af deres eget frie valg – jf. Tobias’ 
udtalelse om, at det er op til eleverne selv, hvor meget de vil lære. Således rummer såvel det 
stærke fokus på elevens selvarbejde som forpligtelsen til det frie valg en fare for, at 
læringsmiljøets og undervisningens betydning ignoreres. I analysen af vores empiriske 
materiale, mener vi i høj grad, at denne problematik kommer til syne. Gennem initieringen af 
selvarbejdet og fremhævelsen af det frie valg, ignoreres undervisningens betydning for 
Casper, mens det i Dorthes tilfælde aldrig bliver imødekommet eller diskuteret, at lærerne 
muligvis ikke levede op til deres ansvar i forbindelse med Grease-opsætningen. Problemet 
hermed ligger i faren for, at forskellige vanskeligheder eller problematikker udelukkende 
tilskrives fejl eller mangler hos eleven. Som vist i analysen, kommer dette særligt til udtryk 
overfor Casper, idet evalueringen i stor udstrækning omhandler dennes ’mangler’, både de 
kompetencemæssige og de præstationsmæssige ’mangler’ i fysik.  
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McDermott (2001) beskriver ovenstående problematik ved at sammenligne elever, lærere 
m.fl. med fibre, der tilsammen udgør et reb. Casper og Dorthe kan således betegnes som fibre, 
der når de bliver lagt sammen med andre fibre, hjælper med at lave rebet. Vælger vi at 
fokusere på rebet som helhed tilhører eventuelle vanskeligheder ikke længere de enkelte fibre, 
og fibrene bliver så at sige usynlige for analyse. Glemmer vi derimod rebets helhed, bliver 
fibrene derimod netop synlige for analyse. På baggrund heraf fremhæver McDermott 
vigtigheden af at medtænke elevens omgivelser. Således foreslår han for det første, at vi i 
stedet for, i vores beskrivelser, at fokusere på elevernes individuelle træk søger at beskrive de 
kontekster, eleven indgår i, når det er i skole. Og for det andet, at vi i stedet for at fokusere på, 
hvem der lærer mere eller mindre i forhold til den kulturelt værdisatte viden, stiller 
spørgsmålet om, hvad der gives mulighed for at lære, under hvilke betingelser og med hvilke 
mål. Gør vi det, vil en elevs læringsudbytte blive til et spørgsmål om, hvilke 
læringsbetingelser, der er til stede for eleverne i forskellige sociale kontekster, frem for til et 
spørgsmål om den enkelte elevs evner (McDermott 2001, 273, 277).  
Med ovenstående betragtning åbner McDermott op for at anlægge et helt andet perspektiv på 
beskrivelser og evalueringer af elever – et perspektiv, der må siges i høj grad at stå i 
opposition til tankerne bag indførelsen af elevplaner, hvor fokus lægges på den enkelte elev 
og dennes læringsudbytte set i forhold til en netop kulturelt værdisat viden (trin- og slutmål, 
samt testresultater). Vender vi i relation hertil tilbage til Roses beskrivelse af selvarbejds-
diskursen, ser vi således, hvordan der også i Bekendtgørelsen om elevplaner kan siges at være 
konnotationer til en initiering af selvarbejde eller i hvert fald til en individualisering af eleven. 
Til trods herfor kan diskursen om selvarbejde samtidig siges at stå i opposition til 
intentionerne med indførelsen af elevplaner. Således understreges det meget tydeligt, at 
formålet med elevplanen også er at forbedre planlægningen og tilrettelæggelsen af 
undervisningen og støtte op om denne fra både skolens og forældrenes side – en intention, der 
ligger i tråd med McDermotts betragtninger.  
Med ovenstående mener vi ikke, at de to diskurser ikke kan eksistere side om side, eller at den 
ene udelukker den anden. I vores empiriske materiale er det dog påfaldende, hvordan 
diskursen om selvarbejde langt hed ad vejen kommer til at ’overskygge’ diskursen i 
Bekendtgørelsen, der går på, at elevplanen skal bidrage til at kvalificere drøftelsen af, hvordan 
skolen og forældrene kan støtte op om elevens undervisning. Selvom fokus for vores speciale 
ikke har været at belyse, om lærerne lever op til intentionerne i Bekendtgørelsen og ej heller 
om elevplanen virkelig bidrager til et øget læringsudbytte hos eleverne, finder vi det, som en 
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perspektivering, relevant at diskutere om elevplanen reelt bidrager til et øget læringsudbytte 
hos eleverne. Hvis elevplanen således ikke, (som det langt hen ad vejen er tilfældet i vores 
materiale) bidrager til en drøftelse af eller til refleksioner hos lærerne om, hvordan 
undervisningen kan tilrettelægges, så eleverne lærer ’mere’ eller for den sags skyld bliver 
’mere’ motiverede, er spørgsmålet, om elevplanen virker som intenderet – at forbedre 
elevernes læringsudbytte? Med vores undersøgelsesfokus kan vi ikke give et endegyldigt svar 
herpå. Dog peger vores undersøgelse i retning af, at elevplaner og skole-hjem samtaler rent 
faktisk bidrager til læring - som fremhævet i problemfeltet bidrager de måske bare snarere til 
en læring om, hvordan man ’gør passende elev’.  
Vi har gennem specialet forholdt os problematiserende til den måde, hvorpå de to lærere 
evaluerer Casper og Dorthe gennem elevplan og skole-hjem samtale. Det er dog væsentligt 
for os at understrege, at vi ikke af den grund betragter elevplaner og skole-hjem samtaler, som 
evalueringsværktøjer, der nødvendigvis er af det dårlige. Det der derimod har været hensigten 
med vores undersøgelse er at belyse betydningen af, hvordan man tager sådanne værktøjer 
eller styringsteknologier i brug. Således bidrager vort speciale til at skabe opmærksomhed 
omkring, hvor vigtigt det er, som lærer at være opmærksom på, hvordan man beskriver, 
positionerer og evaluerer sine elever gennem redskaber som elevplaner og skole-hjem 
samtaler. At det som lærer, er vigtigt at reflektere over hvilke kriterier eller selvfølgeliggjorte 
forståelser man evaluerer på baggrund af og ikke mindst, hvilke muligheder, man giver 
eleverne for at forhandle disse kriterier og forståelser - for at blive til som (passende) 
subjekter. Et aspekt heraf er, som lærer at være opmærksom på, hvordan man gennem sin 
evaluering kan komme til at favorisere bestemte elever. Som Bernstein fremhæver, har den 
usynlige pædagogik eksempelvis en tendens til at favorisere de elever, der kan afkode de 
implicitte kriterier (jf. s. 29). Omvendt kan en mere synlig eller præstationsorienteret 
pædagogik tænkes at favorisere de elever, der er fagligt dygtige, og som formår at skabe 
’passende’ ydre produkter.  
Samtidig har vores speciale ligeledes en bredere samfundsmæssig relevans. Som nævnt i 
problemfeltet, ser vi overalt i samfundet eksempler på tiltag, der kan betegnes som 
(neoliberale) styringsteknologier, indført med henblik på, blandt andet, at optimere de 
menneskelige ressourcer. Vort speciale accentuerer således også betydningen af, at være 
opmærksom på, hvordan andre ’værktøjer’ eller styringsteknologier i samfundet virker ind på 
subjektet – hvordan disse kan virke som subjektiveringsinstanser. Den måde hvorpå, vi med 
udgangspunkt i Bernstein og poststrukturalismen, har analyseret vores empiriske materiale, 
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kan således i andre sammenhænge anvendes til at se på, hvilke muligheder subjektet gives for 
netop at blive til som subjekt. Et eksempel herpå, kunne være analyser af forældresamtaler i 
børnehaver. Uden at betegne sådanne samtaler som styringsteknologier, kunne det være 
interessant at se på, hvilke kriterier, pædagogerne opererer med i deres beskrivelser af barnet. 
Således har det også her betydning for positioneringen af barnet og dermed for dets 
subjektiveringsmuligheder, om der opereres med præstationskriterier, for eksempel resultater 
af de indførte sprogtests for 3-årige eller med mere kompetenceorienterede kriterier eller med 
begge dele.  
Den tydelige initiering af selvarbejde som, vi har påpeget, gør sig gældende i evalueringen af 
Casper og Dorthe, kan ligeledes udgøre et interessant nedslagspunkt i studier af andre 
samfundsmæssige og sociale kontekster. Her tænker vi blandt andet på 
medarbejderudviklingssamtaler i arbejdslivet, hvor tanken om selvudvikling må siges at stå 
centralt. I en analyse af sådanne samtaler, kunne det således igen være interessant at belyse, 
hvad der forventes af medarbejderen (ifald der overhovedet forventes noget), ud fra hvilke 
kriterier (fx selvarbejde), samt hvilke muligheder, der gives medarbejderen for leve op til 
eventuelle forventninger. Ligeledes kunne det være relevant at studere medarbejderens 
forhandlings- og positioneringsmuligheder for netop at kunne belyse og skabe 
opmærksomhed omkring de subjektiverende effekter af en sådan samtale.  
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BILAG 1 
FOLKESKOLEN §§ 10, 13 OG 18 
§ 10. Undervisningsministeren fastsætter regler om formålet med undervisningen og om 
centrale kundskabs- og færdighedsområder (slutmål) i fag og obligatoriske emner efter §§ 5-7 
og § 9, stk. 1, 2 og 5. Undervisningsministeren fastsætter desuden regler om mål for bestemte 
klassetrin (trinmål) i de enkelte fag/emner, bortset fra de fag, der kan tilrettelægges over 1 
eller 2 år.2) 
Stk. 2. Slutmål og trinmål angiver fælles nationale mål for, hvad undervisningen skal lede 
frem mod at eleverne har tilegnet sig af kundskaber og færdigheder i faget/emnet henholdsvis 
ved afslutningen af undervisningen og ved afslutningen af bestemte klassetrin. 
Stk. 3. Undervisningsministeren udsender vejledende læseplaner, jf. § 40, stk. 3, med 
beskrivelse af indholdet i undervisningen. Undervisningsministeren udsender herudover 
vejledende materiale til at understøtte beskrivelserne, jf. § 40,stk. 3, for de enkelte fag, bortset 
fra de fag, der kan tilrettelægges over 1 år. 
Stk. 4. Undervisningen i de enkelte fag og emner og i tværgående emner og problemstillinger, 
jf. § 5, stk. 1, skal fremme elevernes alsidige udvikling, jf. § 1, stk. 1. 
Stk. 5. Undervisningsministeren kan udsende vejledende materiale om beskrivelsen af 
elevernes alsidige udvikling, undervisning i tværgående emner og problemstillinger samt 
vejledende opgavesæt, eksempler på timeplaner m.v. 
§ 13. Eleverne og forældrene, jf. § 54, skal regelmæssigt underrettes om skolens syn på 
elevernes udbytte af skolegangen. Forældrene skal underrettes skriftligt om resultaterne af 
test, jf. stk. 3. 
Stk. 2. Som led i undervisningen skal der løbende foretages evaluering af elevernes udbytte 
heraf, herunder af elevens tilegnelse af kundskaber og færdigheder i fag og emner set i 
forhold til trin- og slutmål, jf. § 10. Evalueringen skal danne grundlag for vejledning af den 
enkelte elev og for den videre planlægning og tilrettelæggelse af undervisningen, jf. § 18, og 
for underretning af forældrene om elevens udbytte af undervisningen, jf. stk. 1. Til brug for 
den løbende evaluering skal hver elev have en elevplan, som indeholder resultater af og den 
besluttede opfølgning på evalueringen. Undervisningsministeren fastsætter regler om 
elevplanen. 
Stk. 3. Undervisningsministeren udarbejder test i udvalgte fag og på bestemte klassetrin, som 
skal anvendes som led i den løbende evaluering, jf. stk. 2. Undervisningsministeren fastsætter 
regler om, i hvilke fag og på hvilke klassetrin der skal afholdes test, om afviklingen af disse, 
om gennemførelse af test på særlige vilkår for elever med særlige behov og om, visse elever 
kan fritages for at aflægge test. Undervisningsministeren kan fastsætte regler om, at skolerne 
frivilligt kan anvende testene.  
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Stk. 4. Før en test tages i brug og ved udskiftning af opgaver, som indgår i en test, kan 
undervisningsministeren udpege repræsentative grupper af elever til afprøvning af testenes 
relevans og pålidelighed m.v. 
Stk. 5. For elever på 8. og 9. klassetrin samt for elever, der forlader skolen efter 7. klassetrin, 
sker bedømmelsen af elevernes standpunkter i de fag, der er omfattet af § 14, stk. 1-3, ved 
hjælp af karakterer (standpunktskarakterer).2) 
Stk. 6. Der gives standpunktskarakterer og i faget idræt en udtalelse mindst 2 gange om året 
på 8. og 9. klassetrin. De sidste standpunktskarakterer gives umiddelbart før de  kriftlige 
prøver og skal udtrykke elevens faglige standpunkt på dette tidspunkt. Den sidste udtalelse i 
faget idræt skal gives umiddelbart før afslutningen af undervisningen i faget og skal udtrykke 
elevens faglige standpunkt på dette tidspunkt. 
Stk. 7. På 9. klassetrin udarbejder eleverne en obligatorisk projektopgave. 
Stk. 8. På 9. klassetrin kan eleverne tillige udføre en fri selvvalgt opgave. Denne opgave kan 
efter elevens valg bedømmes med en skriftlig udtalelse og/eller en karakter. 
Stk. 9. Skolen udfærdiger afgangsbevis for elever, der går ud af skolen efter 7. klassetrin eller 
senere. Afgangsbeviset skal indeholde oplysning om, i hvilken undervisning eleven har 
deltaget, om de senest givne standpunktskarakterer og om den sidste udtalelse i faget idræt. 
Afgangsbeviset skal tillige indeholde oplysning om bedømmelse i forbindelse med prøverne, 
jf. 
§ 18. Undervisningens tilrettelæggelse, herunder valg af undervisnings- og arbejdsformer, 
metoder, undervisningsmidler og stofudvælgelse, skal i alle fag leve op til folkeskolens 
formål, mål for fag samt emner og varieres, så den svarer til den enkelte elevs behov og 
forudsætninger. 
Stk. 2. Det påhviler skolelederen at sikre, at klasselæreren og klassens øvrige lærere 
planlægger og tilrettelægger undervisningen, så den rummer udfordringer for alle elever. 
Stk. 3. I de fag, hvor der er prøver, jf. § 14, skal undervisningens indhold desuden fastlægges 
således, at kravene i de enkelte fag ved prøverne kan opfyldes.1) 
Stk. 4. På hvert klassetrin og i hvert fag samarbejder lærer og elev løbende om fastlæggelse af 
de mål, der søges opfyldt. Elevens arbejde tilrettelægges under hensyntagen til disse mål. 
Fastlæggelse af arbejdsformer, metoder og stofvalg skal i videst muligt omfang foregå i 
samarbejde mellem lærerne og eleverne. 
Stk. 5. Klasselæreren skal samarbejde med eleverne om løsning af særlige opgaver i forhold 
til klassen, og klasselærerens fag tillægges et antal årlige undervisningstimer til varetagelse af 
denne opgave. 
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BEKENDTGØRELSE OM ELEVPLANER I FOLKESKOLEN 
I medfør af § 13, stk. 2, 4. pkt., i lov om folkeskolen, jf. lovbekendtgørelse nr. 393 af 26. maj 
2005, som ændret ved § 1 i lov nr. 313 af 19. april 2006 og ved lov nr. 572 af 9. juni 2006, 
fastsættes:  
§ 1. Alle elever på alle folkeskolens klassetrin skal have en skriftlig elevplan.  
Stk. 2. En elevplan er betegnelsen for et eller flere fysiske eller elektroniske dokumenter, der 
udarbejdes på en folkeskole om hver enkelt elev, og som opfylder de i lov om folkeskolen 
(herefter loven) og denne bekendtgørelse opstillede krav til indholdet.  
§ 2. Formålet med elevplanen er at styrke grundlaget for undervisningens planlægning og 
tilrettelæggelse, jf. lovens § 18, og derigennem forbedre udbyttet af undervisningen for den 
enkelte elev.  
Stk. 2. Elevplanen skal styrke den løbende evaluering af elevens udbytte af undervisningen, jf. 
lovens § 13, stk. 2.  
Stk. 3. Elevplanen skal styrke samarbejdet mellem skole og hjem. Den indgår i den 
regelmæssige underretning af eleven og forældrene om elevernes udbytte af skolegangen, jf. 
lovens § 13, stk. 1. Endvidere bidrager den til at kvalificere drøftelsen af, hvordan der 
fremadrettet kan støttes op om undervisningen af eleven fra både skolens og forældrenes side.  
§ 3. Elevplanen skal indeholde oplysning om resultater af den løbende evaluering af 
undervisningen i alle fag. For elever i børnehaveklassen skal elevplanen indeholde 
oplysninger om resultater af evalueringen set i forhold til børnehaveklassens indhold og mål.  
Stk. 2. Elevplanen skal indeholde oplysning om den besluttede opfølgning på resultaterne af 
den løbende evaluering, herunder om opfølgning på resultater af de i lovens § 13, stk. 3, 
nævnte test i udvalgte fag og på bestemte klassetrin og om eventuelle aftaler om forældrenes 
og elevens medvirken til, at eleven når de opstillede læringsmål.  
Stk. 3. Kravet i stk. 1 og 2 omfatter alene oplysninger, der har betydning for lærerens, elevens 
og forældrenes arbejde med at følge op på og forbedre effekterne af undervisningen.  
Stk. 4. Elevplanen kan indeholde andre oplysninger end de i stk. 1-3 nævnte, f.eks.  
1) aftaler om, hvordan forældrene i øvrigt kan bidrage til, at eleven får en god skolegang, 
herunder ved at tage medansvar for, at eleven møder til tiden, medbringer de nødvendige 
undervisningsmidler, møder udhvilet m.v., samt 
2) oplysninger om andre forhold relateret til elevens adfærd i undervisningssituationen og 
skolens dagligdag.  
§ 4. Kommunalbestyrelsen kan inden for rammerne af loven og denne bekendtgørelse 
fastlægge mål og rammer for skolernes anvendelse af elevplaner, jf. lovens § 40, stk. 1.  
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Stk. 2. Skolebestyrelsen kan inden for rammerne af loven og denne bekendtgørelse og mål og 
rammer fastlagt af kommunalbestyrelsen fastsætte principper for skolens anvendelse af 
elevplaner, jf. lovens § 44, stk. 2, særligt nr. 2 og 3.  
Stk. 3. Skolens leder træffer beslutning om skolens anvendelse af elevplaner inden for 
rammerne af loven og denne bekendtgørelse, mål og rammer fastlagt af kommunalbestyrelsen 
og eventuelle principper fastsat af skolebestyrelsen, jf. lovens § 45, stk. 1. Skolens leder skal 
herunder træffe beslutning om, hvordan arbejdet med elevplanerne tilrettelægges.  
§ 5. Elevplanen skal regelmæssigt udleveres til elevens forældre, jf. lovens § 54, og det skal 
påses, at forældrene har modtaget elevplanen. Hvis det skønnes hensigtsmæssigt, kan der 
stilles krav om, at forældrene kvitterer for modtagelsen af elevplanen.  
§ 6. I tilfælde af videregivelse af elevplaner i forbindelse med skoleskift til anden kommunal 
eller privat skole iagttages bestemmelserne i forvaltningslovens kapitel 8 og lov om 
behandling af personoplysninger. Oplysninger fra elevplanen, som er uden aktuel betydning 
for, at elevplanen kan opfylde sit formål på den modtagende skole, kan undtages fra 
videregivelse.  
§ 7. Bekendtgørelsen træder i kraft den 1. august 2006.  
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BILAG 2 
CASPERS SKRIFTLIGE ELEVPLAN 
 
 
 
Elevplan foråret 2009 
Casper – 8.A 
 
De naturvidenskabelige fag: 
Casper er eget dygtig i matematik, og får mange 10- og 12-taller. Han forstår det meste, og skal fokusere på at 
undgå de små fejl, der til tider sniger sig ind grundet manglende rutine og manglende lyst til at kontrollere sig selv. 
Når Casper har en prøve går han gerne meget før tid, hvilket er dumt, da han ved at blive siddende og gennemgå 
sine resultater igen og igen vil kunne opsnapåpe nogle fejl og derved nærme sig 12-tallet. 
I fysik/kemi mener jeg ikke, at Casper bruger sit potentiale optimalt. Han klarer sig til en middelkarakter, men jeg 
er sikker på, at han vil ligge i top, hvis han er mere seriøs med sit arbejde i dette fag. Han bør være fokuseret, når 
teori bliver gennemgået, skrive noter og arbejde seriøst, når vi laver forsøg. Det gælder i særdeleshed efter 
sommerferien! 
 
Dansk: 
Tekstlæsning: 
Der er en god indlevelse i og forståelse for forskellige teksttyper. Genrekendskabet er udmærket.  
 
Mundtligt: 
Her bliver der udvist en rigtig god arbejdsindsats i form af hyppige markeringer og tagen stilling. Casper har en stor 
danskfaglig viden og en særdeles god hukommelse, som kommer ham til gode i mange sammenhænge. 
 
Skriftlig fremstilling: 
Casper udviser en stor sikkerhed i stringent fremstilling af et sagsforhold. Casper er rigtig dygtig til at skrive tekster 
inden for den journalistiske genre, men evner også at skrive fiktive tekster med en stor formsikkerhed. Teksterne er 
altid gennemarbejdede såvel sprogligt som layoutmæssigt.  
 
Evaluering: 
Resultatet af tekstlæsningsprøven TL3 taget i slutningen af 2008 viser i læsning af den faglitterære tekst 
"Førstehjælp" en rigtighedsprocent på 100. I læsning af den skønlitterære tekst "Maries rejse", er 
rigtighedsprocenten 89. I læsning af den skønlitterære tekst "Om hobitterne" er rigtighedsprocenten 92. Der er alt i 
alt tale om et både sikkert og hurtigt læseresultat. 
I den diagnostiske staveprøve ST8 er standpunktet for regulær stavning over middel for klassetrinnet. Dog skal der 
arbejdes med tillægsords endelser i form af ’reparationsøvelser’. I prøvens sprogforståelsesdel, der tester 
basiskundskaber blandt andet kendskab til sprogrigtighed er resultatet tilfredsstillende.  
 
Skrift: 
Skriften er blevet mere læselig. Det er vigtigt at vedligeholde skriften, hvilket med fordel kan foregå hjemme ved at 
skrive kort/breve og huskesedler. 
 
 
 
 
 
 
________________________      ________________________      _______________________ 
Lærer                                                Elev                                           Forældre 
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DORTHES SKRIFTLIGE ELEVPLAN 
 
 
 
Elevplan foråret 2009 
Dorthe – 8.A 
 
De naturvidenskabelige fag: 
Det er svært at skrive noget om Dorthe uden at kamme fuldstændig over. Dorthe er eleven, som bliver fuldstændig 
opslugt af det, hun laver. Om det så er matematik, elevrådsarbejde eller teater. I det mundtlige er Dorthe unik. 
Hun er altid parat til at give sin mening til kende eller til at fremlægge teoretisk stof for klassen, hvilket er med til 
at styrke hendes teoretiske viden, så hun ligger helt i top. Jeg er ikke i tvivl om, at Dorthe vil opnå, hvad hun 
ønsker i sit liv. Hun skal bare passe på ikke at stille for store krav til sig selv. Resultaterne vil komme uanset om 
hun presser sig selv eller ej. Det er bare ærgeligt, at vi ikke har hende på skolen til næste år ;-). 
 
Dansk: 
Tekstlæsning: 
Der er en god indlevelse i og forståelse for forskellige teksttyper. Dorthes kendskab til genrer er udmærket. 
 
Mundtligt: 
Her bliver der udvist en rigtig god arbejdsindsats i form af hyppige markeringer og tagen stilling. Dorthe er 
særdeles aktiv i det mundtlige arbejde og er et godt aktiv i klassen såvel som i gruppesammenhæng. 
 
Skriftlig fremstilling: 
Der er sket markante fremskridt. Dorthe har rigtig meget på hjerte, og hun skal udfordres på at få en mere 
stringent fremstilling af et sagsforhold. Der skal arbejdes løbende med at udvikle skriftsproget til at omfatte 
sikkerhed inden for flere genrer. Dorthe skriver i et varieret og følelsesfuldt sprog, såvel når hun skriver faktuelle 
som fiktive tekster. 
 
Evaluering: 
Resultatet af tekstlæsningsprøven TL3 taget i slutningen af 2008 viser i læsning af den faglitterære tekst 
"Førstehjælp" en rigtighedsprocent på 83 svarende til jævn forståelse uden at være langsom. Denne læsemåde 
afspejler sig også i læsning af den skønlitterære tekst "Maries rejse", hvor rigtighedsprocenten er 84. I læsning af 
den skønlitterære tekst "Om hobitterne" er rigtighedsprocenten 83. Det kan anbefales, at tempoet i læsning af 
tekster sættes ned, således at rigtighedsprocenten kan højnes. Dorthe læser 174 ord i minuttet. 
I den diagnostiske staveprøve ST8 er standpunktet for regulær stavning middel for klassetrinnet. I prøvens 
sprogforståelsesdel, der tester  
basiskundskaber blandt andet kendskab til sprogrigtighed, er resultatet tilfredsstillende.  
 
Skrift: 
Skriften er ’bogstaver i blæsevejr’, hvilket til dels skyldes hendes venstrehåndethed. Der skal arbejdes målrettet 
med en konsekvent mindre hældning. Det handler både om ergonomisk bedre vilkår for hånd/ryg og det æstetiske 
indtryk af skriften. 
 
 
 
 
 
________________________      ________________________      _______________________ 
Lærer                                                Elev                                           Forældre 
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BILAG 3 
 
TRINMÅL FOR FAGET MATEMATIK EFTER 9. KLASSETRIN: 
Matematiske kompetencer: 
Undervisningen skal lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og færdigheder, 
der sætter dem i stand til at: 
• skelne mellem definitioner og sætninger, mellem enkelttilfælde og generaliseringer og 
anvende denne indsigt til at udforske og indgå i dialog om forskellige matematiske 
begrebers rækkevidde og begrænsning (tankegangskompetence) 
• opstille, afgrænse og løse både rent faglige og anvendelsesorienterede matematiske 
problemer og vurdere løsningerne, bl.a. med henblik på at generalisere resultater 
(problembehandlingskompetence) 
• opstille, behandle, afkode, analysere og forholde sig kritisk til modeller, der gengiver 
træk fra virkeligheden, bl.a. ved hjælp af regneudtryk, tegning, diagrammer, ligninger, 
funktioner og formler (modelleringskompetence) 
• udtænke, gennemføre, forstå og vurdere mundtlige og skriftlige matematiske 
ræsonnementer og arbejde med enkle beviser (ræsonnementskompetence) 
• afkode, bruge og vælge hensigtsmæssigt mellem forskellige repræsentationsformer og 
kunne se deres indbyrdes forbindelser (repræsentationskompetence) 
• forstå og benytte variable og symboler, bl.a. når regler og sammenhænge skal vises, 
samt oversætte mellem dagligsprog og symbolsprog (symbolbehandlingskompetence) 
• indgå i dialog samt udtrykke sig mundtligt og skriftligt om matematikholdige 
anliggender på forskellige måder og med en vis faglig præcision, samt fortolke andres 
matematiske kommunikation (kommunikationskompetence) 
• kende forskellige hjælpemidler, herunder it, og deres muligheder og begrænsninger, 
samt anvende dem hensigtsmæssigt, bl.a. til eksperimenterende udforskning af 
matematiske sammenhænge, til beregninger og til præsentationer 
(hjælpemiddelkompetence). 
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Matematiske emner: 
Undervisningen skal lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og færdigheder, 
der sætter dem i stand til: 
i arbejdet med tal og algebra at: 
• kende de reelle tal og anvende dem i praktiske og teoretiske sammenhænge arbejde 
med talfølger og forandringer med henblik på at undersøge, systematisere og 
generalisere 
• regne med brøker, bl.a. i forbindelse med løsning af ligninger og algebraiske 
problemer 
• forstå og anvende procentbegrebet 
• kende regningsarternes hierarki samt begrunde og anvende regneregler 
• forstå og anvende formler og matematiske udtryk, hvori der indgår variable 
• anvende funktioner til at beskrive sammenhænge og forandringer 
• arbejde med funktioner i forskellige repræsentationer 
• løse ligninger og enkle ligningssystemer og ved inspektion løse enkle uligheder 
• bestemme løsninger til ligninger og ligningssystemer grafisk 
 
i arbejdet med geometri at: 
• kende og anvende forskellige geometriske figurers egenskaber 
• fremstille skitser og tegninger efter givne forudsætninger 
• benytte grundlæggende geometriske begreber, herunder størrelsesforhold og linjers 
indbyrdes beliggenhed 
• undersøge, beskrive og vurdere sammenhænge mellem tegning (model) og tegnet 
objekt 
• kende og anvende målestoksforhold, ligedannethed og kongruens 
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• kende og anvende målingsbegrebet, herunder måling og beregning i forbindelse med 
omkreds, flade og rum 
• udføre enkle geometriske beregninger, bl.a. ved hjælp af Pythagoras’ sætning 
• arbejde undersøgende med enkel trigonometri i forbindelse med retvinklede trekanter 
og beregne sider og vinkler 
• arbejde med enkle geometriske argumenter og beviser 
• bruge it til tegning, undersøgelser, beregninger og ræsonnementer vedrørende 
geometriske figurer 
• arbejde med koordinatsystemet og forstå sammenhængen mellem tal og geometri 
• gengive algebraiske sammenhænge i geometrisk repræsentation 
 
i arbejdet med statistik og sandsynlighed at: 
• anvende statistiske begreber til beskrivelse, analyse og fortolkning af data tilrettelægge 
og gennemføre enkle statistiske undersøgelser 
• læse, forstå og vurdere anvendelsen af statistik og sandsynlighed i forskellige medier 
• udføre og tolke eksperimenter, hvori tilfældighed og chance indgår 
• forbinde sandsynlighed med tal vha. statistik, enkle kombinatoriske overvejelser og 
simple modeller 
 
Matematik i anvendelse: 
Undervisningen skal lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og færdigheder, 
der sætter dem i stand til at: 
• arbejde med problemstillinger vedrørende dagligdagen, bl.a. i forbindelse med 
privatøkonomi, bolig og transport 
• behandle eksempler på problemstillinger knyttet til den samfundsmæssige udvikling, 
hvori bl.a. økonomi, teknologi og miljø indgår 
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• anvende faglige redskaber og begreber, bl.a. procentberegninger, formler og 
funktioner som værktøj til løsning af praktiske problemer 
• udføre simuleringer, bl.a. ved hjælp af it 
• erkende matematikkens muligheder og begrænsninger om beskrivelsesmiddel og 
beslutningsgrundlag. 
 
Matematiske arbejdsmåder: 
Undervisningen skal lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og færdigheder, 
der sætter dem i stand til at: 
• deltage i udvikling af strategier og metoder med støtte i bl.a. it 
• undersøge, systematisere og ræsonnere med henblik på at generalisere 
• veksle mellem praktiske og teoretiske overvejelser ved løsningen af matematiske 
problemstillinger 
• læse faglige tekster samt forstå og forholde sig til informationer, som indeholder 
matematikfaglige udtryk 
• forberede og gennemføre mundtlige og skriftlige præsentationer af eget arbejde med 
matematik, bl.a. med inddragelse af it 
• arbejde individuelt og sammen med andre om praktiske og teoretiske 
problemstillinger, bl.a. i projektorienterede forløb 
• arbejde individuelt og sammen med andre om problemløsning i mundtligt og skriftligt 
arbejde 
• give respons til andre i arbejdet med matematik, bl.a. ved at spørge aktivt. 
 
SLUTMÅL FOR FAGET MATEMATIK EFTER 9. KLASSETRIN: 
Matematiske kompetencer: 
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Undervisningen skal lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og færdigheder, 
der sætter dem i stand til at: 
• stille spørgsmål, som er karakteristiske for matematik og have blik for hvilke typer af 
svar, som kan forventes(tankegangskompetence) 
• erkende, formulere, afgrænse og løse matematiske problemer og vurdere løsningerne 
(problembehandlingskompetence) 
• udføre matematisk modellering og afkode, tolke, analysere og vurdere matematiske 
modeller (modelleringskompetence) 
• udtænke og gennemføre egne ræsonnementer til begrundelse af matematiske påstande 
og følge og vurdere andres matematiske ræsonnementer (ræsonnementskompetence) 
• danne, forstå og anvende forskellige repræsentationer af matematiske objekter, 
begreber, situationer eller problemer (repræsentationskompetence) 
• forstå og afkode symbolsprog og formler og oversætte mellem dagligsprog og 
matematisk symbolsprog (symbolbehandlingskompetence) 
• udtrykke sig om matematiske spørgsmål og aktiviteter på forskellige måder, indgå i 
dialog og fortolke andres matematiske kommunikation (kommunikationskompetence) 
• kende, vælge og anvende hjælpemidler i arbejdet med matematik, herunder it, og have 
indblik i deres muligheder og begrænsninger (hjælpemiddelkompetence). 
 
Matematiske emner: 
Undervisningen skal lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og færdigheder, 
der sætter dem i stand til: 
i arbejdet med tal og algebra at: 
• anvende tal i praktiske og teoretiske sammenhænge 
• deltage i udvikling af hensigtsmæssige beregningsmetoder på baggrund af egen 
forståelse samt vælge og benytte regneregler og formler 
• bestemme størrelser ved måling og beregning og sammenligne dem både absolut og 
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relativt 
• forstå og benytte matematiske udtryk, hvori der indgår variable 
• beskrive sammenhænge ved hjælp af funktionsbegrebet 
• arbejde med sammenhænge mellem algebra og geometri 
 
i arbejdet med geometri at: 
• benytte geometriske begreber og metoder til beskrivelse af objekter og fænomener fra 
dagligdagen 
• undersøge, beskrive og foretage beregninger i forbindelse med plane og rumlige 
figurer 
• arbejde med forskellige typer af tegninger 
• arbejde med definitioner, sætninger, geometriske argumenter og enkle beviser 
• anvende geometrien i sammenhæng med andre matematiske emner  
 
i arbejdet med statistik og sandsynlighed at: 
• anvende statistiske begreber til beskrivelse, analyse og tolkning af kvantitative data 
• læse, forstå og vurdere statistik og sandsynlighed i forskellige medier 
• forbinde sandsynligheder med tal vha. statistik, enkle kombinatoriske overvejelser og 
simple modeller. 
 
Matematik i anvendelse: 
Undervisningen skal lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og færdigheder, 
der sætter dem i stand til at: 
• matematisere problemstillinger fra dagligdag, samfundsliv og natur og tolke 
matematiske modellers beskrivelse af virkeligheden 
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• anvende faglige redskaber, begreber og kompetencer til løsningen af matematiske 
problemstillinger i forbindelse med dagligliv, samfundsliv og natur 
• bruge matematik som et redskab til at beskrive eller forudsige en udvikling eller en 
begivenhed 
• erkende matematikkens muligheder og begrænsninger ved beskrivelse af 
virkeligheden. 
 
Matematiske arbejdsmåder: 
Undervisningen skal lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og færdigheder, 
der sætter dem i stand til at: 
• deltage i udvikling af strategier og metoder i forbindelse med de matematiske emner 
• undersøge, systematisere, ræsonnere og generalisere i arbejdet med matematiske 
problemstillinger læse faglige tekster og kommunikere om fagets emner 
• arbejde individuelt og sammen med andre om behandlingen af matematiske opgaver 
og problemstillinger 
• arbejde med problemløsning i en proces, der bygger på dialog og på elevernes 
forskellige forudsætninger og potentialer. 
 
TRINMÅL FOR FAGET DANSK EFTER 9. KLASSETRIN: 
Det talte sprog: 
Undervisningen skal lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og færdigheder, 
der sætter dem i stand til at: 
• kunne lede møder og styre diskussioner 
• udvikle et nuanceret ord- og begrebsforråd 
• fremlægge og formidle stof med indsigt i, hvilken form der passer til situationen, og 
hvilke hjælpemidler der bedst støtter hensigten 
• udtrykke fantasi, følelser, tanker, erfaringer og viden i en sammenhængende og 
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disponeret form 
• læse tekster flydende op med tydelig artikulation og fortolkende betoning 
• lytte aktivt og forholde sig åbent, analytisk og vurderende til andres mundtlige 
fremstilling 
• bruge kropssprog og stemme som udtryksmiddel afpasset efter genre og 
kommunikationssituation 
• forstå norsk og svensk i store træk og have kendskab til ligheder og forskelle mellem 
nabosprogene. 
 
Det skrevne sprog – læse: 
Undervisningen skal lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og færdigheder, 
der sætter dem i stand til at: 
• beherske sikre og automatiserede afkodningsstrategier til læsning af alle typer tekster 
• læse sprogligt udviklende tekster 
• bruge ordforklaring, opslagsværker, ordbøger og søgning på internet som et naturligt 
redskab til forståelse af ord og fagudtryk 
• anvende hensigtsmæssige læseteknikker 
• anvende varierede læsemåder afhængig af genre og sværhedsgrad 
• fastholde det væsentlige af det læste i skriftlig form 
• læse skøn- og faglitteratur hurtigt og sikkert 
• læse sig til viden i fagbøger, aviser, opslagsværker og på internet 
• læse med høj bevidsthed om eget udbytte af det læste 
• fastholde hensigtsmæssige læserutiner med henblik på en langsigtet læsekultur 
• foretage målrettet og kritisk søgning af skøn- og faglitteratur på bibliotek og i digitale 
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medier til egen læsning og opgaveløsning 
• læse norske og svenske tekster. 
 
Det skrevne sprog – skrive: 
Undervisningen skal lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og færdigheder, 
der sætter dem i stand til at: 
• beherske skriftsproget i forskellige genrer 
• indsamle stof og disponere indholdet, så det fremmer hensigten med 
kommunikationen 
• skrive struktureret og med bevidste valg i en form, der passer til genre og 
kommunikationssituation 
• skrive reflekterende og argumenterende og udtrykke sig med varieret, nuanceret 
ordforråd og sætningsbygning 
• forholde sig til korrekt stavning og formel sproglig korrekthed i egne og andres tekster 
• layoute tekster, så det fremmer kommunikation og vidner om æstetisk bevidsthed 
• beherske en læselig, personlig og sammenbundet håndskrift 
• skrive på computer med hensigtsmæssig skriveteknik og bruge computeren som 
redskab 
• kunne anvende informationsteknologi kritisk med reference til benyttede kilder 
• bruge skrivning bevidst og varieret som støtte for tænkning. 
 
Sprog, litteratur og kommunikation: 
Undervisningen skal lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og færdigheder, 
der sætter dem i stand til at: 
• karakterisere sproget og bruge det bevidst til kommunikation, argumentation, 
problemløsning og formidling af viden 
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• vise indsigt i sprogets spændvidde fra hverdagssprog til kunstneriske udtryksformer 
• karakterisere forskelle og ligheder mellem det talte og det skrevne sprog 
• kende forskellige sætningstyper og sætningsled samt ordklasserne og deres funktion i 
sproget 
• beherske ord og begreber fra mange forskellige fagområder 
• gøre rede for samspillet mellem tekst, genre, sprog, indhold og situation 
• forholde sig analytisk og vurderende til sprog, sprogbrug og sprogrigtighed i egne og 
andres tekster 
• vise indsigt i – og kunne anvende et bredt udsnit af genrer 
• fortolke, vurdere og perspektivere tekster og andre udtryksformer ud fra såvel 
umiddelbar oplevelse som analytisk forståelse 
• gøre rede for og beherske betydningen af sproglige og stilistiske virkemidler 
• gøre rede for både genrer og enkelte forfatterskabers særpræg 
• vurdere og perspektivere værdier og værdiforestillinger i andres udsagn samt i tekster 
og andre udtryksformer 
• anvende viden om litteraturens foranderlighed gennem tiderne og om, at litteratur 
afspejler den tid, den er blevet til i 
• udtrykke sig i billeder, lyd og tekst i komplekse produktioner samt i dramatisk form 
• søge og anvende information og dokumentere kendskab til kritisk anvendelse af 
søgeresultaterne 
• udvikle sproglig og kulturel kompetence til brug i en globaliseret verden. 
 
SLUTMÅL FOR FAGET DANSK EFTER 9. KLASSETRIN: 
Det talte sprog: 
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Undervisningen skal lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og færdigheder, 
der sætter dem i stand til at: 
• tale forståeligt, klart og varieret i en form, der passer til situationen 
• anvende et nuanceret og sikkert ord- og begrebsforråd 
• udtrykke sig i en sammenhængende og disponeret form 
• forstå og beherske sprogets samspil med andre udtryksmidler 
• læse klart og flydende op og udtrykke en personlig forståelse af det læste 
• lytte aktivt i samtale og være åbne og analytiske, når de vurderer deres egen og andres 
mundtlige fremstilling 
• beherske samspillet mellem stemme og kropssprog afpasset efter genre og situation 
• lytte til norsk og svensk med forståelse. 
 
Det skrevne sprog – læse: 
Undervisningen skal lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og færdigheder, 
der sætter dem i stand til at: 
• læse sikkert og hurtigt med forståelse og indlevelse 
• beherske forskellige læseteknikker 
• afpasse læsemåde efter formål, genre og medie 
• fastholde det væsentlige af det læste i mundtlig og skriftlig form 
• forholde sig analytisk og reflekteret til tekster og andre udtryk fra forskelligartede 
medier 
• bruge læsning af digitale og trykte tekster samt grafiske udtryk som redskab til 
omverdensforståelse 
• vurdere eget udbytte af det læste 
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• forstå og bruge forskellige kilder målrettet og kritisk 
• læse norske og svenske tekster med forståelse. 
 
Det skrevne sprog – skrive: 
Undervisningen skal lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og færdigheder, 
der sætter dem i stand til at: 
• styre skriveprocessen fra ide til færdig tekst 
• udtrykke sig i en sammenhængende og disponeret form 
• skrive forståeligt, klart og varieret i en form, der passer til genre og situation 
• beherske et sikkert sprog med korrekt stavning og kunne læse korrektur på egne og 
andres tekster 
• præsentere en tekst i samspil med andre grafiske udtryksmidler 
• beherske en læselig, personlig og sammenbundet håndskrift 
• anvende computeren som redskab og bruge informationsteknologi hensigtsmæssigt 
som kommunikationsmiddel og i forskellige skriveforløb 
• bruge skriftsproget som støtte for tænkning og som et praktisk redskab i hverdagen. 
 
Sprog, litteratur og kommunikation: 
Undervisningen skal lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og færdigheder, 
der sætter dem i stand til at: 
• erhverve viden om sprog og sprogbrug, om sprogets forskellige funktioner, variation, 
opbygning og grammatik 
• udvikle og udvide ordforråd og begrebsverden 
• gøre rede for samspillet mellem sprog, indhold, genre og situation 
• karakterisere og anvende forskellige genrer, stilarter og de vigtigste regler for 
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sprogrigtighed 
• demonstrere et analytisk beredskab over for ældre og nyere dansk og udenlandsk 
litteratur og andre udtryksformer 
• gøre rede for og anvende forskellige genrer, fremstillingsformer, fortælleteknikker og 
virkemidler 
• gøre rede for og vurdere etiske, æstetiske og historiske aspekter i litterære tekster og 
andre udtryksformer 
• forholde sig til litterær og kulturel tradition og udvikling, som den kommer til udtryk 
gennem litteraturhistorisk læsning og i Dansk litteraturs kanon, jf. bilag 1 
• forholde sig analytisk, vurderende og produktivt til sagprosa og andre udtryksformer 
• udtrykke sig i billeder, lyd og tekst i komplekse produktioner 
• anvende informationsteknologi og elektroniske mediers muligheder bevidst og 
hensigtsmæssigt 
• anvende informationsteknologi til søgning og kommunikation 
• indgå i et mangesproget samfund og tilegne sig andre sprog. 
